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Die Herbartsche Pädagogik 

vom Standpunkte moderner Erziehungsbestrebungen 

gewürdigt 

(Ein Beitrag zur Herbart-Forschung.) 






Vorwort. 

Ehe ich mich dem eigentlichen Gegenstande meiner Unter- 
suchungen, — der Herbarts Pädagogik betrifft, — zuwende, sei 
es mir an dieser Stelle gestattet, durch einige mehr persönliche 
Bemerkungen die vorliegende Arbeit einzuleiten. 

Als ich zum ersten Male den Entschluß faßte, in derHESBART- 
Angelegenheit das Wort zu ei^reifen, leitete mich vor allem das 
GefOhl, daß in dem Kampfe, der für und wider Herbart auch 
schon damals mit außerordentlicher Heftigkeit entbrannt war, Aäel 
Pulver unnütz verbraucht werde, daß eine große Anzahl der ab* 
gedrückten Geschosse das Ziel entweder verfehlte oder gar nicht 
soweit trug, um es erreichen zu können. Den Grund dafür 
glaubte ich aber bereits bei jenen Erwägungen in dem Umstände 
erblicken zu müssen, daß die meisten der Kämpen das Ziel nicht 
richtig erkannt und noch mehrere sich Oberhaupt nicht die Mühe 
genommen hatten, genauer darnach auszuschauen. Darüber wollte 
ich Klarheit schaffen. Ich wollte zeigen, daß bei sorgfältigem 
Fixieren sich eine ganz andere Situation et^ebe, als man gewöhn- 
lich voraussetze. 

Zu diesem Zwecke stellte ich mir folgenden Plan auf, bzw. 
ich beabsichtigte, folgende Fragen zu beantworten: 

I. Woraus erklärt sich der außerordentliche Einfluß der 
Herbartschen Pädagt^k? 

U. Welches sind die Hauptvertreter der Herbartschen Schule 
und die wichtigsten von ihnen verfochtenen Ideen? 
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III. In welche neue Beleuchtung können die Herbartschen 
Gedanken gerückt werden? 

IV. Welches Gesamtbild bietet sonach die Herbartsche Päda- 
gogik? 

V. Wie hat sich die moderne Pädagogik dazu zu stellen? 
Dieser Gesamtplan läßt sich in drei Hauptstadien zerlegen: 

A. Entwicklimg und Stand der HERBART-Frage. (Rückblick!) 
(1 u. II) 

B. Neue Gedanken und neue Beleuchtung. (III u. IV) 

C. Lösung der HERBART-Angelegenheit innerhalb der modernen 
Erziehung. (Ausblick !) (V.) 

Das Hauptproblem aber, welches dem ganzen Plan zugrimde 
liegt, kommt in der Frage zum Ausdruck: 

Wird die Art und Weise, wie man Herbart gegen- 
wärtig in wissenschaftlich und vor allem pädagogisch 
interessierten Kreisen behandelt, der Bedeutung dieses 
Mannes und den von ihm verfochtenen Ideen vollständig 
gerecht oder ist dies nicht der Fall, zum Schaden der 
Wissenschaft, der Pädagogik, und welche Schritte sind 
eventuell zu ergreifen, um diesen Notstand zu beseitigen? 

Schon aus dieser Fragestellung ist leicht zu erkennen, daß 
eine auf die Beantwortung und Lösimg des darin enthaltenen 
Problems abzielende Untersuchung im wesentlichen aus einem 
mehr negativen und aus einem positiven Teile bestehen müßte. 
Doch werde ich an einer späteren Stelle meiner Ausführungen 
auf diesen Punkt genauer zurückkommen. 

Wenn sich nun die hier vorliegende Arbeit auf den zweiten 
dieser beiden Teile beschränkte , so waren dafür nicht allein 
Gründe der äußeren Ökonomie entscheidend, vielmehr kamen — 
und zwar in erster Linie — eine Reihe streng sachlicher Er- 
wägungen in Betracht, die sich bei eingehender Beschäftigung 
mit der Materie von selbst ergaben. 

Vor allem fiel der Gedanke schwer ins Gewicht, daß es bei 
der großen Erbitterung, mit welcher der Kampf auf beiden Seiten 
— der Freunde und Feinde Herbarts — geführt wird, wenig 
ratsam erscheinen könne, sich erst lange an dem aussichtslosen 
Herüber imd Hinüber der Meinungen zu beteiligen und sich eine 
weite Strecke auf der breiten, ausgefahrenen Heerstraße land- 
läufiger Erörterungen zu bew^en, was bei negativer Kritik nicht 
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zu umgehen gewesen wäre, sondern daß man viel besser und viel 
erfolgreicher sogleich mit dem positiven Beweis der auch unter 
den gegenwärtigen Verhältnissen noch geltenden Brauchbarkeit 
der Herbartschen Ideen hervortrete. 

So rOckte das Problem einer neuen Beleuchtung der Her- 
bartschen Gedanken in den Vordergrund des Interesses, und die 
Frage wurde aktuell, wie man die pädagogischen Anregungen des 
„Göttinger Altmeisters* vom Standpunkt der modernen erziehe- 
rischen Bestrebungen zu beurteilen habe. 

Das sind in aller Kürze die Überlegungen, denen die vor- 
liegende Untersuchimg ihre eigentliche Entstehung verdankt und 
zufolge deren sie gerade in dieser Form imd in eben diesem Um- 
fange sich darstellt. 

Leipzig, 1908. 

Der Verfasser. 
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dagogischer Zufall, erzieherischer Schlendrian, gesunder 
Menschenverstand, pädagogische Experimente. 

„Pädagogischer Takt", künstlerisches Ingenium, päda- 
gogische Stimmung, erzieherische Phantasie, pädagogische 
Sinnesart. 
V. Teil: Der „Ästhetisch-religiöse^* Zug in Herbarts 

Pädagogik 125 

I. Im weiteren allgemeinen Sinne stellt die 
„ästhetische** Erziehung die Voraussetzung 
zur „sittlichen** dar, indem sie die notwen- 
dige Vermittelung zwischen dem „physi- 
schen** und dem „moralischen** Zustande des 

Menschen bildet 128 

Schiller, Über ästhetische Erziehung. — Herder, 
Shaftesbury. — Ethik und Ästhetik. — Herbarts Ästhetik, 
ästhetische Evidenz, ästhetische MusterbegrifFe (Kant). 
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— Ethik als Güter-, Pflichten- und Tugendlehre. — Ethik 
als ästhetische DiszipUn. — Sittliche Ideen, Systeme. — 
Sittlicher Geschmack, ästhetische Elementarverhältnisse, 
ästhetischer Totaleffekt, ästhetisches Elementargefühl, 
ästhetische Elementarurteile, ästhetische Gesamtwirkung, 
ästhetische Urteilskraft, geläuterte ästhetische Urteile. — 

— Moralische Bildung. — Geschmack als ethisch-ästhe- 
tisches Grundvermögen. — „Ästhetische Darstellung der 
Welt." — Ästhetische Wahrnehmung. — Psychische 
Entwickelungsstadien des Menschen: „Physischer *•, „ästhe- 
tischer", „moralischer" Zustand. — Erfahrung und Um- 
gang ergänzt durch Unterricht. — Ästhetische Welt- 
betrachtung. — Ästhetische Willensbeurteilung. — Ernste 
Zucht. — Lebensvolles Beispiel. 

2. Im „speziell künstlerischen" Sinne bedeutet 
der ästhetische Zug eine wertvolle Bereiche- 
rung des Gesamtbildes, welches Herbart 
vom Idealmenschen entwirft und wie es 
seiner pädagogischen Theorie vorschwebt . 142 

Ästhetische Urteile a priori. — Willens- und Vorstel- 
lungsverhältnisse. — Ästhetische und ethische Werte. — 
Gute und glückliche Menschen. — Kunsterziehung: „Ästhe- 
tische Genußfähigkeit" (Lange). — Wissenschaft und 
Kunst. — Theorie des Geschmackes. — Ästhetischer 
Sinn. — „Kunst im Leben des Kindes." — Anal)rtisches 
und synthetisches Verfahren der ästhetischen Erziehung. 

— Pädagogische Sparsamkeit. — Ästhetische Vertiefung. 

— Ästhetische Kontemplation. — Ästhetische Stimmung. 

— Spezieller Kunstunterricht und ästhetischer Unter- 
richtsbetrieb. — Naturbeobachtung. — Klassische Be- 
schreibungen und künstlerische Kupferstiche. — Klares 
Anschauen. — „ABC der Anschauung": „Ästhetische 
Darstellung der Welt". — Krankhafte Nervenüberreizung, 
Dilettanten, Ästhetische Feinschmecker, Künstlerprole- 
tariat. — Künsüerisches Talent imd vernünftige Er- 
ziehung. — Bescheidene Liebhabereien. — Poetische 
Meisterwerke. 

3. Sowohl mit der ethisch-ästhetischen als auch 
mit der speziell künstlerischen Seite der 
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Jugendbildung steht die religiöse Erziehung 
bei Herbart im engsten Zusammenhange; 
sie stellt aber zugleich den notwendigen Ab- 
schluß „jeder** Art von pädagogischer Ein- 
wirkung auf das heranwachsende Geschlecht 
dar, ohne welchen die Harmonie, die innere 
Ruhe und Sicherheit des kindlichen Geistes 
aufs schwerste gefährdet erscheinen müßte. 156 
Moral und Religiosität. — Lehre von Gott. — Reli- 
gionslehre und praktische Philosophie. — Gott und die 
praktischen Ideen. — Vollendete Sittlichkeit und reli- 
giöser Glaube. — Religion imd Kunst — Religion und 
Ästhetik. — Religion und Metaphysik. — Religiöse Er- 
ziehung. — Ästhetisch-teleologische Naturbetrachtung. — 
Fromme Demut. — Religiöse Stimmung imd Religions- 
unterricht. — Religiöser Dogmatismus und kirchliche 
Unduldsamkeit — Familienglück und natürliche Frömmig- 
keit — Heidnische Vorzeit und modernes Christentum. 

— Individuelle Schwierigkeiten in Fragen der Religion. 

— Gefühl und Spekulation. — Geschichte und Religion. 

— Religiöse Ehrwürdigkeit. — Moderne Bestrebungen 
im Religionsunterricht: „Konfessionslose Staatsschule**, 
Bibel und Weltliteratur, dogmatisch-konfessioneller Re- 
ligionsimterricht. — Deklerikalisierung und kirchliche 
Zudringlichkeit: geistliche Schulaufsicht 

VI. Teil: Der „hygienische** Zxkg in Herbarts Pädagogik. 173 
I. Der Begriff der „hygienischen*' Erziehung 
erstreckt sich bei Herbart auf Körper und 
Geist; er umfaßt die erzieherische Unter- 
stützung einer gesunden Entwickelung des 
ganzen Menschen und deckt sich insofern 
beinah vollständig mit dem Begriff der 

„Naturgemäßheit* 177 

a) Alle menschliche Entwickelung basiert auf der 
körperlichen Gesundheit; ihre Schonung und 
Pflege bildet daher den ersten und nächsten 
Gegenstand erzieherischer Einwirkung. 
Kränkliche und robuste Naturen. — Körperliche Wider- 
standskraft und geistige Bildungsfähigkeit — Fehlende 
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körperliche Pflege. — Gymnastische Übungen. — Arbeit 
und Erholung. — Hygienische Schuleinrichtungen. — 
Häusliche Schulaufgaben: Überbürdungsfrage. — Un- 
nötige Verzärtelung und vernünftige Abhärtung. — Schul- 
arzt und Erzieher. — „Hygiene" als Unterrichtsfach. — 
Gewöhnung: heilsame Lebensordnung. 

b) Auch die spezifisch-geistige Ausbildung des heran- 
wachsenden Geschlechtes oder die Erziehung im 
eigentlichen und engeren Sinne muß den hygie- 
nischen Anforderungen entsprechen resp.: sie 
muß den psycho-physischen Naturgesetzen Rech- 
nung tragen. 
Idee der Vollkommenheit und hygienische Erziehung. 

— Humanität und Naturgemäßheit — Hygienische Be- 
deutung in den pädagogischen Hauptbegriffen: Indivi- 
dualität, Vielseitigkeit, Interesse, Selbsttätigkeit, Sittlich- 
keit, Kunst, Religion. — Mens sana in corpore sano. — 
„Wissenschaftliche" Pädagogik (Psychologie). — Erzie- 
hung zur „Lebensfähigkeit**. 

2. Die „hygienische** Erziehung ist wesentlich 
ein Problem der Jugendbildung im vorschul- 
pflichtigen Alter und berührt sich als solches 
aufs innigste mit der „Mutterschaftsfrage** 
(Hauserziehung) i86 

Sinnespflege. — Sprechen, Lispeln, Schreien. — Pri- 
mitive Sprechfähigkeit (Sprechlehrmethode). — Erziehung 
zum Sehen. — Naturbeobachtung. — Fühlbarkeit fürs 
Schöne. — Sittliche und religiöse Grundanschauungen. 

— Der „Lebensmorgen ** des Kindes. — Der „Spiritus 
familiaris**, der „gute Genius loci**. — Die „Lehre vom 
Milieu**. — Die Mutter: Der gute Geist des Hauses in 
Person. — Mutterschaft und Volkswohlfahrt. — Natür- 
licher Beruf des Weibes. — Frauenideal und „Durch- 
schnittsmütter**. — „Paradepuppen** und gesunde Kinder. 

— Frauenbildung, Frauenarbeit, Mutterschutz. — Extreme 
Frauenrechtlerinnen und vernünftige Emanzipationsbestre- 
bungen. — Moderne Mädchenerziehung. 

3. Das „Spiel** steht unter den pädagogischen 
Mitteln zur Gesundheitspflege an erster 

Dieterin^, Die Herbartsche Pldagop'k. II 
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Stelle; weil es an die körperliche und gei- 
stige Tätigkeit des Kindes, an seine jugend- 
licheUngebundenheit und seine ernste Arbeit 
gleiche Anforderungen stellt und dadurch 
am natürlichsten die für eine normale Ent- 
wickelung notwendige Harmonie zwischen 
Leib und Seele desMenschen erzeugt und am 
unmittelbarsten vom „Haus** auf die „Schule" 
und von der „Schule** fürs „Leben* vorbereitet 204 
Doppelnatur der vorschulpflichtigen Erziehung: Frohe 

Gegenwart und glückliche Zukmift. — Psychologische 

Bedeutung des Spiels. 

a) Am Spiel sind Körper und Geist des Kindes 
in gleicher Weise beteiligt und erfahren daher 
dieselbe Förderung durch seine Ausübung. 

b) Im Spiele findet die Erziehung den natürlich- 
sten Übergang von der phantastischen Unge- 
bundenheit des Kindes zur ernsten, besonnenen 
Geistesarbeit des Erwachsenen. 

c) Das Spiel vermittelt dem Kinde wertvolle „ethische 
und soziale Grundanschauungen*. 

d) Im Spiele bieten sich auch die natürlichen und 
elementaren Grundlagen für die „ästhetische Ent- 
wickelung* und Ausbildung des Menschen dar. 

Pädagogische Konsequenzen. 

Spielen lernen. — Spielfreiheit. — Spielunterstützung. 

— Spiel- und Gesundheitspflege. 
Schliißerj^ebnisse 215 

Harmonisches Gesamtbild der Herbartschen Pädagogik. 

— Tiefe der erzieherischen Gedanken Herbarts. — 
Tendenzkritik: „Intellektualismus* und „Ethizismus". — 
Das „Ideal wahren Vollmenschentums". — Herbarts Be- 
deutimg für die pädagogische Gegenwart. — Wissen- 
schaftliche Gründlichkeit und Ehrlichkeit. — „Neue 
Lehren" und „alte Ideen". — Herbarts Philosophie, 
Psychologie und Pädagogik (Ziehens Urteil). — Unge- 
hobene Schätze. — „Los von Herbart": „Zurück zu 
Herbart"? — Die letzten Anzeichen eines pädagogischen 
Meinungsumschwunges. 




Einleitung. 



Wer die Geschichte der Pädagogik kennt, dem ist auch die 
epochemachende Bedeutung kUr, welche Herbart und seine 
Schule („Herbartianer") innerhalb der Entwickelung des gesamten 
Erziehui^wesens einnimmt*). 

Ich habe hier nicht die Grttnde zu untersuchen, denen fiER- 
BART diesen aufierordentlichen Einfluß verdankt Tatsache ist 
jedenfalls, daß eine ganze Reihe der hervorrE^endsten Pädagogen 
sich zu den eifrigsten Anhängern und Verfechtern seiner Ideen 
zählt, und Namen wie Mager, Stoy, Drobisch, StrCthpell, Kohl- 
rausch, Ziller, Brzoskas, Rein, Waitz, Willmann, v. SallwOrk 
beweisen dies*). 

Zwar vermochten seine Gedanken anfangs nur langsam Bo- 
den zu gewinnen; denn seine Schriften kamen ui^elegen und 
waren zum Teil für das breitere Publikum geradezu unverständ- 
Uch. — Ungelegen kamen sie: denn als seine pädagogische Haupt- 



') V. SallwOrk, S. L Biographie. 

Flügel, Hert»rts Lehren tind Leben. 

V. SallwOrk, Herbarts Lehrjahre. 

WiGET, Herbart und PeMalozzi. 

Natorp, Herbart oder Pestalozzi. 

Volkelt, Die Herbartsche Schule (Vorlesungen). 

Kein, Ans d. pld. Universitltssem. zu Jena. 9. Heft. 

KOlpe, Die Phitosopbie d. G^enwart. Leipzig 1905. S. to6. 
') V. SallwOrk, S. L Biograph. S, 114. 

VoLXELT, ebenda. 

cKrlnc, Di* H«i4«rtKhc PSdafofik. I 
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Schrift lyAlIgemeine Pädagogik aus dem Zweck der Erziehung ab- 
geleitet* im Jahre 1806 erschien, stand eben Pestalozzi, der be- 
geisterte und begeisternde Volkslehrer, auf dem Höhepunkt seiner 
Wirksamkeit, und welchen Eindruck sollte gegenüber der prak- 
tischen Erziehertätigkeit dieses Mannes und dem volkstümlichen 
Charakter seiner Erziehungsschriften die „trockene, nüchterne, 
streng wissenschaftliche* Theorie Herbarts, die „vorläufig noch 
gar nicht verwendbar* war, für das eminent praktische Bedürfnis 
des pädagogischen Lebens eben jener Tage hinterlassen. — Und 
unverständlich waren seine Schriften: weil er in den meisten 
seiner Werke Voraussetzungen machte, welchen die. Mehrzahl der 
Leser nicht entsprechen konnte. Ich erinnere wiederum nur an 
die „Allgemeine Pädagogik*, worin er an einer ganzen Reihe von 
Stellen sich auf seine Philosophie imd Psychologie berief, die noch 
gar nicht veröffentlicht, ja zum größten Teil Oberhaupt noch nicht 
konzipiert waren. 

Dazu gesellten sich weiter die Eigenart, ja beinahe Eigen- 
sinnigkeit seines Stiles und die Absonderlichkeit der von ihm ge- 
brauchten Bilder als Momente, die auch ihrerseits dazu beitrugen, 
das Eindringen in die von ihm entwickelten Gedankenreihen 
wesentlich zu erschweren^)*). 

Trotz aller dieser überaus ungünstigen Umstände, die nicht 
zum geringsten Teile in Herbarts eigenem Verschulden lagen, 
konnte es bei dem tiefgründigen Gehalt seiner Schriften nicht aus- 
bleiben, daß sich seine Ideen endlich doch zur Geltung brachten; 
imd so sind in der Tat im gesamten Bereiche des Erziehungs- 
wesens — seitdem die Pädagogik überhaupt eine Literatur besitzt 
— keine größeren und bedeutsameren Anregungen, keine Ge- 
danken von dauernderer Fruchtbarkeit hervorgebracht worden, 
als diejenigen, welche wir dem Geiste Herbarts verdanken. 

Jahrzehntelang hat die Herbartsche Lehre auf dem großen 
Gebiete der Menschenbildung das Szepter geführt, und es hieße 
einfach die Geschichte fälschen, wollte man die glänzenden Er- 
folge, die unschätzbaren Errungenschaften leugnen, deren Urheber- 
schaft der geistesgewaltigen Tätigkeit Herbarts zuzuschreiben ist. 



^) Herbarts Lehrjahre, von SallwOrk. S. 4 o. S. 43- 

*) BartholomAis Ausgabe der Pädagogischen Schriften Herbarts, in 

siebenter Auflage neu bearbeitet und mit erlAutemden Anmerkungen versehen 

von £. V. SallwOrk. Bd. I. S. 3 ff. 
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Ebenso elementar drängt sich jedoch dem objektiven Beob* 
achter die Tatsache auf, daß dieser xmgeheure Einfluß des großen 
Meisters der Pädagogik sichtlich im Abnehmen begriffen ist, daß 
der „Glanz seiner strahlenden Sonne zu bleichen beginnt vor dem 
endlosen Heer modemer Ideen und Vorschläge, die wie Irrlichter 
am pädagogischen Himmel blitzschnell auftauchen, um meist 
eben so rasch wieder zu verschwinden*. 

Woher diese Wandlung? 

Wenn es auf der einen Seite — wie wir oben sahen — im 
Charakter der vielfältig anregenden, von persönlicher Erfahrung 
getragenen und demgemäß außerordentlich fruchtbaren pädago- 
gischen Gedanken Herbarts lag, daß sie Schule machen würden, 
so war es auf der andern Seite die damit verbundene und teil- 
weise dadurch bedingte Beweglichkeit und Flüssigkeit seiner Be- 
griffe, welche — eben in Ermangelung eindeutiger, schematischer 
Fixierung — sehr leicht zu Mißverständnissen und Mißdeutungen 
führen konnte, wie sich denn auch dieser bedauerliche Obelstand 
in Wirklichkeit mehrfach herausgestellt hat. 

Daß aber die Herbartschen Begriffe in solchen Verzerrungen 
erstarrten, dies ist zweifellos darauf zurückzuführen, daß sich ge- 
rade unter Herbarts eifrigsten Schülern eine Anzahl von Männern 
fand, die teils deswegen, weil sie so streng systematische Köpfe 
waren, teils darum, weil sie sich (sei es bewußt oder unbewußt) 
immer weiter von ihrem Vorbilde entfernten, notwendig in Ein* 
seitigkeiten und Schiefheiten sich verrennen mußten. Vergröbe- 
rung und Entstellung der Herbartschen Pädagogik war eine natür- 
liche Folge dieses blinden Eifers; der lebendige Geist des Meisters 
wurde immer mehr verdimkelt; die Afterlehren rückten immer 
weiter in den Vordergrund der Diskussion, und vieles ist daher 
durchaus „unherbartisch**, was jetzt fast allgemein unter seiner 
Flagge segelt. 

So konnte es geschehen, daß man von gewissen Seiten her 
glaubte, gegen Herbart Front machen zu müssen, imd daß unter 
seinen Freunden viele meinten, für ihn das flammende Schwert 
zu ziehen, wo die eigentlichen Ideen Herbarts schon längst vom 
Schauplatz verdrängt waren. So allein ist auch die polemische 
Übertreibung beispielsweise Zieglers verständlich, der in der Ein- 
leitung zu seiner ,, Allgemeinen Pädagogik^ ^) bemerkt, es sei an 



^) Ziegler, Allgemeine Pädagogik. S. 2. 
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der Zeit, daß mit der unsäglich ledernen und auf die Dauer immer 
unfruchtbarer gewordenen Lehre Herbarts nun endlich aufge- 
räumt und von ihr Theorie und Praxis des Erziehungswesens 
wie von einem Alp, von einem Hemmschuh befreit werden. 

Wollen wir also den gegenwärtigen Stand der Herbart- 
Frage kurz charakterisieren, so läßt sich dies in etwa folgenden 
Sätzen tun: 

Auf Seiten der „Herbartianer" hat man die mehr anregen- 
den Gedanken des Altmeisters teilweise sehr eigenmächtig fort- 
gebildet und in ein zu starres System gebracht, so daß es nicht 
ausbleiben konnte, daß die eigentlichen Grundwahrheiten Her- 
barts immer mehr in nebelhafter Feme verschwanden. 

Auf Seiten der Gegner bekämpft man die Auswüchse und 
Übertreibungen der Schüler Herbarts und ihrer Lehren und 
glaubt damit gleichzeitig den großen Meister der Pädagogik zu 
richten. 

Dieses Faktums ist man sich aber in weiten pädagogischen 
Kreisen nicht bewußt — oder sucht es doch absichtUch zu ver- 
schleiern — und so wogt eine wahre Flut von Schriften und Gegen- 
schriften auf dem pädagogischen Schlachtfeld herüber und hin- 
über, ohne daß die Mehrzahl von ihnen auch nur den Kern der 
Streitfrage berührte. 

Es möchte eine verdienstliche Aufgabe sein, hier einmal fest 
zuzugreifen — und wenn es nicht anders wäre, kraftvoll drein- 
zuschlagen — um volle Klarheit über die Situation zu schaiTen 
und endlich der Wahrheit wieder die Ehre zu geben. An Vor- 
arbeiten fehlt es auf diesem Gebiete nicht, vind es ist ein erfreu- 
liches Zeichen, daß sich neuerdings auch im eigenen Lager der 
„Herbartianer* ^) der Widerspruch erhebt gegen den Dogmatismus 
und Formalismus gewisser Epigonen, die von dem großen Meister 
nur den Mechanismus des Systems und die Virtuositäten der 
Methode, nicht aber den Geist und Genius ererbten, der diesen 
Fona^en Leben und Wahrheit verleiht*). 

Mir sei an dieser Stelle nur der kurze Hinweis darauf ge- 
stattet, daß weder die viel umstrittene Lehre von den „Formal- 
stufen", noch die „Konzentrationsidee'' ^Kulturstufen, Gesinnungs- 



^) V. SallwOrx, Das Ende der Zillerscben Schale. Frankfurt 1904. 
^ BoGUMiL Goltz, Der Mensch und die Leute. T858. I, 68 fT. 
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Stoffe) in der Form, wie sie vor allem von Ziller ausgebaut^) 
und von seinen Nachfolgern immer mehr schematisiert und ver- 
äußeiiicht wurden, Geist vom Geiste Herbarts sind. 

Wenn aber gerade in unseren Tagen mit Vorliebe „das 
Recht der Persönlichkeit*, die «Pädagogik des gesunden MeiWchen- 
verstandes* in Gegensatz zu Herbarts «wissenschaftlicher Theorie* 
gesetzt wird, so kann ich wohl nichts besseres tun, als auf den 
Ausspruch des Mannes hinweisen, der als der eigentliche Beg;ran- 
der jener Bewegung anzusehen ist. Linde schreibt in dem Vor- 
wort zur zweiten Auflage seiner «Persöftlichkeitspädagogik* : 

«Es ist unter den Einsichtigen eine schon längst ausgemachte 
Tatsache, daß auch der Wert streng systematisch gearbeiteter 
Werke weniger auf dem System als auf dem reichen Einschlag 
intuitiv -persönlicher Gedanken beruht, der jene Werke durch- 
zieht. EüCKEN hat dies z. B. für die Systeme der spekulativen 
Philosophien in zahlreichen Fällen nachgewiesen^, und auch Her- 
bart und andere pädagogische Systematiker verdienen meiner 
Meinung nach unsre Wertschätzung in erster Linie nicht wegen 
des kttnstiich erdachten, von ihrer Schule freilich zur Hauptsache 
gemachten Systems der Pädagogik, als vielmehr wegen der Fülle 
lebendiger, aus eigenster Erfahrung geschöpfter, treffender und 
feinsinniger Bemerkungen, die sich in ihren Werken finden und 
die allerdings nicht selten hart mit dem System zusammenstoßen. 
So oft ich daher zu Herbart zurückkehre, finde ich mich ent- 
zückt und erquickt von dem befruchtenden Regen reichster, tief 
durchdachter Erziehungs Weisheit, der von seinen Werken auf 
meinen Geist niederträufelt" •). 

In dem geisdosen Adoptieren einer Form und einer Methode 
liegt Borniertheit, Unnatur und Sklaverei; man muß das Prinzip, 
den Impuls und die Ideen eines großen Mannes erfassen, wenn 
man nicht in kläglicher Ausserlichkeit und engherziger Pedanterie 
erstarren will*). 

^) V. Sallwürk, Herbarts Lehrjahre. Bielefeld 1890. S. 9 ff. 

Gleichmann, Über Herbarts Lehre v. den Stufen d. Unterrichts. S. VII. 

Lange, Ober Apperzeption. S. I45 Anm. 

V. Sallwürk, Herbarts Unterrichtsstufen und Zillers Fonnalstufen. 
Deutsche Schule. 2. Heft. 1897. 

*) EucKEN, Die Lebensanschaunngeü der großen Denker. 
') Linde, PersOnlichkeitspfldagogik. S. X ff. 
*) B, Goltz, ebenda. 
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An diesem Punkte soll nun meine Untersuchung einsetzen; 
sie soll den Beweis erbringen, daß trotz der Fülle von Schriften 
und Gegenschriften, die in der „Herbart-Angelegenheit* gewechselt 
wurden, der Reichtum imd der innere Gehalt Herbartscher An- 
regungen noch keineswegs erschöpft ist; sie soll dazu beitragen, die 
tiefgründigen intuitiv-persönlichen Gedanken Herbarts in ein 
neues, besseres Licht zu rücken und dadurch bescheidenen Anteil 
nehmen an einer gesunden Lösung der „Herbart-Frage*. 

Dementsprechend habe ich eine minutiöse Analyse vor allem 
der pädagogischen Schriften Herbarts angestellt, die notwendig 
ist, um jene geheimen Fäden zu erkennen, die sich in der Seele 
dieses bedeutenden Mannes — dem flüchtigen Beschauer unsicht- 
bar — spannen; und habe dabei doch nie vergessen, den Blick 
aufs Große und Ganze zu richten, hinter das man gerade bei 
Herbart das Einzelne immer wieder zurücksetzen muß. Hierin 
liegt zugleich der Schltlssel für die nicht imerhebliche Zahl schein- 
barer und wirklicher Widersprüche innerhalb der Schriften Her- 
barts, hierin liegt auch ein Teil der tragischen Schuld, welche 
der Altmeister an den Mißverständnissen und falschen Interpre- 
tationen trägt, die seine Schule so bedauerlich charakterisieren. 

An „Rufern im Streit **, an warnenden und aufrüttelnden 
Stimmen hat es auch in diesem Teile der „Herbart-Forschung* 
nicht gelehlt. Ich erinnere neben Stoy, Willmann, Dörpfeld 
besonders wieder an v. Sallwürk in Karlsruhe, der — als einer 
der besonnensten „Herbartianer* überhaupt — in einer ganzen 
Reihe von Schriften und Schriftchen dazu das Wort ergriffen hat % 

In bemerkenswerter Weise hat sich auch HAntzsch in seiner 
Schrift „Herbarts Bildungsideal**) geäußert. Er weist darin auf 
Grund eingehender Prüfung nach , daß mit den gewohnten Schlag- 
wörtern, die man mehr oder weniger willkürlich aus dem innigen 
Zusammenhange Herbartscher Ideengänge herausgerissen hat, ge- 
rade bei diesem Pädagogen ein ganz verzerrtes Bild erzeugt wer- 
den mußte von den Anschauungen, die bei Aufstellung seiner 
erzieherischen Theorie maßgebend waren. 

Alle diese Arbeiten begnügen sich aber mit mehr n^ativen 



^) V. Sallwürk, Herbarts Lehrjahre. Bielefeld 1890. 

Derselbe, Didaktische Normalformen, Frankfurt 1901. 

Derselbe, Das Ende der Zillerschen Schule. Frankfurt 1904, usw. 
*) HAntzsch, Herbarts Bildungsideai. Leipzig. Dissertation. 
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Ergebnissen oder beschränken ihre Tätigkeit doch nur auf ein 
spezielles Gebiet. 

Hier soll nun der Versuch gewagt werden, das Ganze 
Herbartscher Pädagogik mit positiver Kritik zu umspannen, ohne 
den Anspruch absoluter Vollständigkeit erheben zu wollen. 

Von verschiedenen Seiten her werden wir in die Herbartsche 
Erziehungslehre eindringen imd hoffen am Ende unsrer analy- 
tischen Untersuchimg zu sehen, wie sich die gewonnenen ein- 
zelnen Züge zu einem großen, in sich ausgeglichenen Gesamtbilde 
vereinigen, das den wahren Kern Her bartscher Pädagogik vor- 
stellt, das den Stempel seiner großen lebensvollen Persönlichkeit 
trägt imd das wohl im stände ist, auch der pädagogischen Gegen- 
wart noch seine Dienste zu leisten. 



Allgemeine Quellenangaben. 

1. Bartholobiais Ausgabe der Pädagogischen Schriften Herbarts 

in 7. Auflage neu bearbeitet und mit erläuternden Anmer- 
kungen versehen von E. v. SallwOrk. (= S.) Langensalza 
1903, 2 Bände. 

2. Hartensteins Ausgabe der sämdichen Werke Herbarts in 

12 Bänden und i Ergänzungsband (= H.) Leipzig 1850 — 52, 
Hamburg 1883. 

3. Kehrbachs Ausgabe der sämdichen Werke Herbarts in chro- 

nologischer Reihenfolge 12 Bände, Langensalza 1887 ff. (=» K.) 

4. Ziller, Herbartsche Reliquien (= Z.) Leipzig 1871. 

5. Hartenstein, Kleinere philosophische Schriften Herbarts (=h.) 

Leipzig 1842. 

hn übrigen vergleiche man die speziellen Literaturangaben 
zu jedem der behandelten Abschnitte. 
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Der individualistische Zug in 
Herbarts Pädagogik. 



1. Die Individualität stellt den nattlrlichen Zustand des Menschen 

dar, ist also an sich berechtigt. 

2. Als solcher natürlicher Zustand läßt sich die Individualität bei 

der Erziehung nicht ignorieren. 

3. Daher muß die Individualität vom Jugendbildner genau beob- 

achtet werden. 

4. Dann kann sie als sicherstes Ankntipfungsmittel für jeden Unter- 

richt und jede Erziehung dienen. 

5. Doch darf die Individualität nicht überspannt werden; denn 

jede Individualität hat auch ihre Mängel, Schwächen und 
Fehler. 

6. Die Individualität muß vielmehr zur Vielseitigkeit erweitert 

werden. 
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Die Individnalitat stellt den natflrUchen ZusUnd des 
Menschen dar, ist also an sich berechtigt. 

Schon im Jahre 1804 stellt Herbart. in einer Bremer Gast- 
vorlesung eingehende Betrachtungen über die Eigenart des Indi- 
viduums an: 

„Lassen Sie uns zuvörderst einen Blick werfen auf das Mannig- 
faltige, was sich im Gemüt eines erwachsenen Menschen beisammen 
findet. Es besteht aus Kenntnissen und Einbildungen, Entschlie- 
ßungen und Zweifeln, aus guten, schlimmen, stärkeren, schwächeren, 
bewußten oder unbewußten Gesinnungen und Neigungen. Es ist 
anders zusammengesetzt bei dem Gebildeten, als bei dem Unge- 
bildeten, anders beim Deutschen, als beim Franzosen . . . ." 

„Wie es zusammengesetzt sei, das bestimmt die Individualitat 
des Menschen*.*) 

Herbart weist hier mit klaren, bestimmten Worten darauf 
hin — und die Erfahrungen, die wir täglich selbst auf Schritt und 
Tritt machen, geben ihm Recht — daß die einzehien Menschen 
in ihrem gesamten Sein, in ihrem Denken, Fohlen, Wollen und 
Handeln .... mehr oder minder scharf voneinander unterschieden 
sind, daß also die .individuellen Divergenzen* tatsächlich existieren. 
Er gibt auch bereits einzelne Fingerzeige zur Erklärung dieser 
Beobachtung, indem er auf die variierenden Faktoren von Klima, 

■) S. II 3a6, 4- 
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Nationalität, Kulturstufe aufmerksam macht, imd damit stellt 

sich ihm — dem scharfsumigen Psychologen — von selbst die 
Frage dar, in welchem Verhältnis die individuelle Eigenart zur 
Natur des Menschen steht — oder mit anderen Worten; ob die 
Individualität nur eine Folgeerscheinung der Erziehimg und des 
Milieus oder ob sie eine angeborene Bedingtheit des Einzelwesens 
sei. Er fährt fort: 

,,Nun frage ich: trägt der Mensch das Prinzip seiner Bildung 
in sich selbst, so wie in dem Keim die ganze Gestalt der Pflanze 
vorbereitet liegt? oder entsteht die Konstruktion der Individualität 
erst im Laufe des Lebens? Das letztere wäre ungefähr so, als ob 
unter gehörigen Umständen eine Flechte während ihres Wachsens 
sich zum Moose vervollkommnen, das Moos allmählich ziun Grase, 
das Gras zur Staude, die Staude ziun Fruchtbaum werden 
könnte . . . •*'^) 

Wenn es schon aus dieser Stelle ersichtlich ist, daß Herbart 
eine gewisse natürliche Prädisposition zur individuellen Eigenart 
des Menschen annimmt, daß er der Überzeugimg lebt, „man dürfe 
den menschlichen Geist nicht als eine tote Tafel ansehen, auf der 
die Buchstaben so stehen blieben, wie man sie hingeschrieben 
hatte" — so spricht er es im weiteren Verlaufe der angestellten 
Erörterungen ganz direkt aus, daß die Natur schon das meiste 
darüber verfügt habe, was der Mensch, den sie selbst erst her- 
geben mußte, vorstellen solle.') 

Herbart war sich also bewußt, daß die Gaben und Anlagen 
der Individuen verschieden sind und daß sich daher Eines nicht 
für Alle schickt. Auch für ihn galt die Ansicht als die zweifellos 
richtige, welche Goethe in seinem Epos „Hermann und Dorothea* 
so schlicht und treffend zum Ausdruck gebracht hat: daß wir die 
Kinder nach unserem Sinne nicht formen können, sondern sie, 
wie Gott sie uns gab, haben und lieben müssen . . . 

Für diese Erkenntnis, diese Stimmung Herbarts, sind seine 
Berichte an den Herrn von Steiger ein ebenso schlagender als 
schöner Beweis: 

„Wenn wir uns nicht jede Naturanlage heilig sein lassen" 
— ruft er in seinem ersten Berichte fast emphatisch aus — „wo 
wollen wir dann aufhören, nach Willkür zu ändern imd zu künsteln? 

^) S. n 396, 4. 

*) s. n 2aa 
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Darf man mehr, darf man etwas anderes tun, als die Umstände 
so leiten, daß sich alles gleichmäßig entwickeln könne?" ^) 

Es dOnkt ihm geradezu ^^entscheidend''') für die Erziehung, 
lykeine menschliche Kraft zu lähmen, keinen Zögling unnütz zu 
plagen*.*) 

Mit ähnlichem Nachdruck äußert sich Herbart an verschie- 
denen Orten in seinen Werken über die Bedeutung der natür- 
lichen Eigenart des Menschen. So führt er 1810 in dem Aufsatz 
„Ober Erziehung unter öffentlicher Mitwirkung" aus, „jeder solle 
diejenige Bildung erhalten, wofür seine Naturanlage passe".^) Ver- 
nachlässigung dieser Vorschrift bezeichnet er als „die furchtbarste 
Sünde der Erziehung*, und mit einem Anflug von Pessimismus 
fügt er an anderer Stelle hinzu: „das eben ist das Unglück der 
Erziehimg, daß so manches schwache Lichte was in der zarten 
Jugend glimmt, bei den Erwachsenen längst erloschen ist, wes- 
halb sie nicht taugen, es zur Flamme anzufachen"^); denn „die 
Empfindlichkeit des Zöglings'' ist individuell verschieden^, und 
sie bedarf daher gerade „bei den vorzüglichsten und zartesten 
Naturen besonderer Rücksichtnahme*.') „Wer wenig will, dem ist 
alles verleidet, sobald man ihm dieses versagt**®) — „ein Kind 
mit zarter Anlage kann tief leiden, es kann im stillen leiden, es 
können sich Schmerzen eingraben, die noch in reifen Jahren ge- 
fühlt werden".») 

Aus diesem Grunde erscheint es als eine wichtige Frage 
„ob die Individualität ohne Nachteile den Zwang der Erziehung 
ertragen könne**, oder „ob eine Schädigung entsteht** durch „Ver- 
derben der Gemütsstimmung**. ^^ 

Diese Berücksichtigung der natürlichen Eigenart stößt aber 
vor allem in der Schule — bei der Massenerziehung — auf ernste 
Schwierigkeiten. „Der künstliche Charakter selbst der vorteilhaf- 



*) S. II 17, a6. K. IX 427, 4. 435, 4. 456flf. 

*) ebenda. 

•) S. II 39,4. K. IX 139,2. 

*) S. n 244,5, 

*) S. I 180, 18. K. IX 139, 2. 

•)S. 13^6. 

*) s. n 260, 13. 

^ s. n 210, 22. K. IX 459, 2. 

•) S. I 260, 25. K, EX 137, 2. 393, 4, 
^•)S.I 4^,3-5. 
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testen Schulumgebung**, die kurze Dauer der schulmäfiigen Er- 
ziehung, das „Fachlehrer- und Wechselsystem**, die „Überfüllung 
der Schulklassen** machen die entsprechende Kenntnis- 
nahme von der kindlichen Individualität fast zur Unmöglichkeit.^) 

Auch hier gibt es für Herbart jedoch keine schwächliche 
Resignation; energisch gemahnt er den Erzieher an seine Pflicht, 
das Recht des Individuums nach besten Kräften zu wahren, 
Herbart stellt es „als das große Hindernis aller Schulbildung, 
als den Grundfehler aller Schulgesetze — die nur dazu beitragen, 
den Despotismus der Schulmänner zu begünstigen — hin, auf die 
Verschiedenheit der Köpfe nicht zu achten und alles nach einer 
Schnur hobeln zu wollen**. *) 

„Schon als Depositär des geistigen Vermögens seiner Zög- 
linge*') ist nach Herbarts Meinung „jeder Erzieher verbimden, 
dem Kinde die ganze Mitgabe seiner Natur unverdorben und durch 
keine Vernachlässigung verringert, dereinst abzuliefern**; „damit 
nicht das bloße Exemplar der Gattung neben der Gattung selbst 
als kleinlich erscheine und als gleichgültig verschwinde**.^) 

Ja, er spricht geradezu die Ansicht aus, daß „die wahre Güte 
einer Erziehungsanstalt** sich wesentlich zeige „in der Verschieden- 
heit der eigentümlichen Vorzüge der Schüler, die aus ihr hervor- 
gegangen sind**.*) Daher wird jeder rechte Erzieher — soviel ist 
für ihn klar — ganz von selbst der Individualität den Ruhm un- 
verkümmert lassen, scharf gezeichnet und bis zum Auffallenden 
kenntlich zu sein; er wird für sich eine Ehre darin suchen, dem 
Manne, der seiner Willkür unterworfen war, das reine Gepräge 
der Person, der Familie, der Geburt und der Nation so unver- 
wischt als möglich zu erhalten.*) 

2. 

Als natürlicher Zustand laßt sich die Individualität auch 

gar nicht ignorieren. 

Als natürlicher Zustand des Menschen läßt sich aber die 
Individualität auch gar nicht ignorieren. Sie stellt dem Erzieher 

S. I 155, 18. K, IX 462, 1. 

^ S. II 41a. HO. K. IX 367,2. 

•) S. n 395, 44. 

*) S. I 155» 17- K. IX 137,2. 455f3-4. 

•) 8.0256,3. 

•) S, I 156,18. K. IX 455>3»4- 
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vielmehr ganz unmittelbar die Begrenzung der jugendlichen Bild- 
samkeit vor Augen 1) und weist ihn darauf hin, daß durch eben die 
Eigenart des Kindes seine Unbestimmtheit beschränkt ist.^) Sie 
zeigt ihm, daß es eine Torheit wäre, unbegrenzte Bildsamkeit vor- 
auszusetzen^), eben weil die Erziehung überall an die Natur des 
Zöglings stößt>) 

Schon die leibliche Organisation der Individuen übt hemmen- 
den Einfluß auf die Erziehung aus, teils als rein „physiologischer 
Widerstand**, teils als Affekte, deren Mannigfaltigkeit ohne Zweifel 
weit größer ist, als sich in der gemeinen Erfahrung zeigen kann^; 
sie bedarf daher sorgfältigster Berücksichtigung. Wenn aber die 
psychische Eigenart keine Beachtung findet, so geht es mit der 
geistigen Gymnastik nicht besser, als mit den vorgeblichen Ab- 
härtimgen des Leibes, bei denen kleine Kinder — ohne daß man 
ihre verschiedene Konstitution bedenkt — in Schnee und Eis ge- 
badet werden.®) 

Genau muß der Erzieher daher die Fassungskraft seiner Zög- 
linge in Betracht ziehen, sonst bleiben einzelne Individuen zurück, 
anfangs befremdet durch die Zumutung des unlustigen Lernens, 
später sich ergebend in das Gefühl der Unfähigkeit^); die Kräfte 
werden erschöpft oder vorzeitig in Anspruch genommen, und es 
entstehen Spätlinge, die der Unmut tief herabdrückt. Daß dadurch 
jeder Erziehungserfolg, wenn nicht vollkommen ausgeschlossen, 
so zum mindesten doch stark in Frage gestellt wird, liegt auf der 
Hand; denn nur was mit Lust gelernt wird, was der inneren An- 
teilnahme des Zöglings gewiß ist, hat Aussicht auf bleibenden 
Wert. Hier setzt der Herbartsche Begriff des „Interesses" ein.«) 

Daher dürfen die Aufgaben nie die individuellen Kräfte über- 
steigen*), und besonders der Unterricht muß der Individualität 
entsprechend verfahren, ja noch mehr: jeder Unterricht ist 
zunächst ganz individuell bedingt, weil Herbart ihn ansieht als 



») S. I 436,4. 

•) S. 1292,4. 

•) S. I 293,4. K. IX 139,2. 

') S. I 293, 5 (Anm.). K. IX 384-86. 

•)S. 1434,2(1316,60). 

•) S. U 292,50. 

»)S. 1388,3. K. 1X393,4. 142,3. 

•) S. I 339,3 (I i62ff.). K. IX 385,3. 

•) S. I 370. K. IX 393, 4. 459, 2. 409-10. 

Dieter las, Die Herbartsche Pädagogik. 



l8 /. TEIL. 

Erweiterung von Erfahrung und Umgang des Zöglings, weil er 
ihm durchaus abhängig erscheint von der i^Individualität derLage^, 
in der sich jeder einzebie Mensch befindet.^) 

In diesem Sinne führt Herbart in der (^allgemeinen Päda- 
gogik^ aus: ,yAlle Vorteile des analytischen Unterrichts sind ge- 
bunden imd beschränkt durch die Beschränkimgen dessen, was 
Erfahrung und Umgang samt den daran geknüpften Beschreibimgen 
hatte geben können. Den Stoff mufi die Analysis nehmen, wie 
sie ihn findet"*) — und an anderer Stelle sagt er: „Der reelle 
Boden, spekulativer Probleme ist die äufiere und die innere Er- 
fahrung des Individuums; ihn muß die Jugenderziehung als solchen 
in Besitz nehmen, so breit er ist*.') 

Auch auf die Bedeutung der Individualität für die einzelnen 
Unterrichtsdisziplinen geht Herbart wiederholt mit allem Nach- 
druck ein — so bei Behandlung des Religionsunterrichtes. 

Herbart äußert dazu: Es gibt große Schwierigkeiten im Re- 
ligionsimterricht, welche von der Individualität abhängen; während 
nämlich manche nicht vertragen, daß viel von der Sünde geredet 
wird, weil sie sonst damit entweder bekannt oder von phantasti- 
scher Angst ergriffen werden, gibt es andere, die nur durch die 
stärksten Ausdrücke können erschüttert werden.*) 

Ebenso kann der Unterricht in den alten Sprachen die Eigenart 
des Zöglings nicht ignorieren, sonst wachsen bei der großen Mehr- 
zahl der Individuen seine Schwierigkeiten so rasch an, daß sich 
das Bekenntnis aufdrängt, man könne dieselben um gewisser Neben- 
vorteile willen nicht übernehmen.*) Herbart betont, es müsse zu- 
gestanden werden, daß es gar keine pädagogischen Mittel gibt, wo- 
durch man diejenigen Naturen, die einmal nur in den Interessen 
der Gegenwart leben, dahin bringen könnte, den Inhalt der Werke 
des Altertums mit unmittelbarer Teilnahme sich anzueignen*), und 
selbst von der Odyssee, die er doch so außerordentlich hoch 
einschätzt, erklärt er ganz ausdrücklich: auch sie besitze nicht 
die Wunderkraft, um solche zu beleben, denen Sprachstudien 
überhaupt nicht gelingen oder nicht ernst sind.') 

M S. I 412 und 413. 11217,43 (I 293,4). K. 1X462,1. 427,4. 435, 4* 456 ff. 

^ S. I 192,12. K. IX 350,1. 

«) S. 1208,45. 

*) S. I 396, 2-4 (S. 1 380, 192). K. IX 427, 4. 

») S. I 416,2. K. IX 120, iff. 142—45. 149—51. 433t 3- 

•) S. 1417,2. K. IX 120,1 ff. 

») S. I 418, 4. K. IX 147, 2. 
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Interessen und Fertigkeiten sind eben bei den einzelnen 
Menschen verschieden, und wenn sich auch manche Fertigkeiten 
erzwingen lassen, so sind sie doch unnütz für die Gesamtbildung, 
weil die entsprechenden Interessen fehlen, die allein einen dauern- 
den Besitzstand gewährleisten.^) 

Am klarsten aber tritt Herbarts Verständnis für die Be- 
deutung der Individualität bei Behandlung der Charakterbildung 
hervor, der er vor allem das dritte Buch seiner „Allgemeinen Pä- 
dagc^ik'' widmet. Welche Triebe, Neigungen, B^erden, Leiden- 
schaften der Mensch hat, wie er sie abschätzt und bewertet, was 
für eine Richtung seine Gedanken, Pläne, Hoffnimgen, Wünsche, 
welche Eigenheiten sein Temperament imd seine Gemütslage 
zeigen — alle diese wesentlich individuellen Momente werden 
zur Charakterbildimg in Beziehung gesetzt und nach ihrem Ein- 
flüsse eingehend gewürdigt: und wenn Herbart dabei auch nicht 
zu dem Ergebnis gelangt, daß erstarrte Individualitäten ohne 
weiteres ideale Charaktere verkörpern, wenn er vielmehr an einer 
Reihe von Stellen ganz ausdrücklich den Unterschied von Indivi- 
dualität und Charakter darlegt, so ist er sich doch vollkommen 
bewußt, daß der Charakter in allen seinen Phasen und Stadien 
in höherem oder minderem Grade individuell bedingt und gefärbt 
erscheint und daß es von vornherein auf jeden Erfolg der Cha- 
rakterbildimg verzichten heißt, wenn man kurzsichtig oder ein- 
seitig genug wäre, diesen generellen Zusammenhang zwischen 
Individualität und Charakter zu verkennen oder abzuleugnen.*) 
Mitten in der Natur steht der Mensch, selbst ihr Teil, im Innersten 
durchströmt von ihrer Macht, erwidernd die äußere Gewalt durch 
seine eigene, nach seiner Art, nach seinem Wesen, erst denkend, 
dann wollend, dann wirkend. Durch sein Wollen geht die Kette 
der Natur, aber an einer bestimmten Stelle für einen bestimmten 
Willen. Dies Schicksal, entsprungen einzig aus der Individualität 
der Lage, die jedem bestimmten Exemplar der Gattung unver- 
meidlich eine eigene ward — dies Schicksal ist die Not, welche 
den Menschen drängt, und diese Not ist es, die er notwendig 



') S. I 42a, 2. Vgl. S. 1 417, 2. I 418, 4. n 307, 102 u. a. a. O. Vgl K. IX 
118 ff. 9 Von der gelehrten Kunst", bes. 12a K. IX 137 ff. »Von der Erziehungs- 
kunsf, bes. 149, 3. 150—51. K. IX 360—64« 367. 381. 384—86 (Herbarts Stel- 
lung zum Neuhumanismus J). 

•) S. I 158. K. IX 139,2. 
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setzen und bedenken muß, um seine Schritte und das Maß seiner 
Schritte für jeden einzelnen Augenblick richtig zu bestimmen.^) 
Und daher drängt sich uns so häufig die Tatsache auf, daß Men- 
schen, selbst wenn sie das Schicksal in vielem und jähestem 
Wechsel hin und her schleuderte, dennoch an den individuellen 
Zügen, die man schon in ihrer Jugend bemerkte, wieder zu er- 
kennen sind. Darin zeigt sich etwas Gleichförmiges der ihnen 
eigentümlichen Art und Weise, wie sie unwillkürlich die ver- 
schiedenen Eindrücke auffassen und verarbeiten.^) Hier liegt der 
springende Punkt aller Erziehung, hier liegen insonderheit die 
festen Richtlinien, die unveräußerlichen Grundbedingungen für die 
Entwickelung solider Charaktere, deren die Pädagogik niemals 
entbehren kann, wenn sie immer auf bleibende Erfolge rechnen will. 

Daher ist es wichtig, welche individuellen Fähigkeiten^), 
welche Anlagen der Zögling, welchen Gedankenkreis er mit- 
bringt*), welchen Grad der Beweglichkeit seine Gemütslage zeigt ^), 
was dem Individuum schwerer oder leichter gelingt . . . .^)\ denn 
sie stellen die unauslöschlichen Kainsmale dar, mit denen der 
Mensch für sein Leben gezeichnet ist. Auch der unfreie Wille 
des Zöglings ist nichtsdestoweniger ein Wille, ein wirklich selbst- 
tätiger, eigener Wille, der bald imbeugsam sich der Besserung 
widersetzt, bald schlau sich verbirgt, bald nach kurzer Rühnmg 
ohne wesentliche Veränderung nach alter gewohnter Weise wieder 
zum Vorschein kommt') Und so wenig auch die sorgfältigste 

Gesundheitspflege aus Bucklichten, Lahmen menschliche 

Idealgestalten zu erzeugen vermag, so wenig läßt sich das Indi- 
viduelle des Innern, was keine Erziehung umschaffen kann, ein- 
fach ausschalten oder unbeachtet beiseite schieben.^) 

Die scheinbar beste Erziehung mißlingt gar oft. Vorzügliche 
Menschen werden das, was sie sind, meist durch sich selbst; die 
mittelmäßigen aber und ebenso die scharf gezeichneten Indivi- 



S. U 217. 43. K. IX 366. 

•) S. I 424, 395. K. EK 141,3. 437,4. 

") S. I 339, 13. (S. I 3^, 33). K. IX 142, 3. 

*) S. I 341, 33. K. IX 366/67. 

•) S. I 343, 34. K, EX 392/93- 

•) S. I 343, 36. K. IX 361/64. 

^)S. 11339, 13. K. EX 141,3. 437,4. 435,4, 456ff. 

•) S. n 371. K. EX 139, 3. 
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dualitäten bleiben in ihrer Sphäre trotz der Kunst, die man, um 
sie heben oder bessern zu können, auf sie wirken ließ.^) 

Ja, meistens geschieht es, daß die menschliche Seele in der 
Tiefe einen Winkel bewahrt, in den ihr nicht eindringt und in 
welchem sie — trotz eures Stürmens — still für sich lebt, ahndet, 
hoflfl, Pläne entwirft, die bei der ersten Gelegenheit versucht wer- 
den und — wenn sie gelingen — nun gerade an der Stelle einen 
Charakter gründen, die ihr nicht kanntet. Eben deswegen pflegen 
Absicht und Erfolg der Erziehung so wenig Zusammenhang zu 
haben.') 

3- 
Daher muß die Individualität genau beobachtet werden. 

Welche Garantien bietet dann aber die Erziehung, was ver- 
mag sie über die Individualität? Hat es überhaupt einen Zweck, 
einen Sinn, den Menschen erziehen zu wollen? 

Wer dürfte es wagen, auf diese Frage eine bündige Ant- 
wort zu geben, wer es unternehmen, für dieses Problem eine ab- 
solute Lösung zu finden?! Und so sind wir hier am Tummel- 
platz der Meinungen angekommen, wo wir alle Schattierungen 
der Philosophen — vom extremsten Fatalisten bis zum strengsten 
Deterministen — um die Palme des Sieges ringen sehen. 

Eins aber steht dabei doch fest: wer sich mit Erziehung 
positiv beschäftigen will, der muß in diesem Punkte ein gewisses 
optimistisches Vorurteil haben; denn wollte er nicht von vorn- 
herein überzeugt sein von der Erziehungsmöglichkeit, wollte er 
nicht in dieser Richtung gewisse aprioristische Voraussetzungen 
machen, welchen Sinn sollte dann sein ganzes Unternehmen 
haben?! 3j Nur darf dieser Optimismus nicht zum erzieherischen 
Hochmut werden, sonst könnte und müßte die Erfahrung zu arge 
Enttäuschungen bereiten. 

Diesen Standpunkt nimmt Herbart ein. Er hat sich — wie 
wir oben zeigten — alle Schwierigkeiten, alle Grenzen pädago- 
gischer Einwirkung, wie sie durch die individuelle Differenzierung 
der Menschen bedingt sind, klar vorgestellt, er hat sich nicht 
gescheut, in den pessimistischsten Wendungen den Erfolg der Er- 

S. n 386, 9. K. IX 139, 2. 

^ S. I 130, 17. (Vgl. auch S. n 377 Mitte!) 

•) s. n 387, 12. 
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Ziehung in Frage zu stellen, und doch ist ihm, tratz aller Be- 
denken und trotz der scheinbaren Resignation, mit der er das 
ernste Problem der Erziehungsmöglicbkeit bebandelt, die Erziebungs- 
notwendigkeit keinen Augenblick zweifelhaft. 

Daher lehnt er wiederholt die Fichtesche Lehre von der 
,, transzendentalen Freiheit* mit bestimmtestem Nachdruck und mit 
schärfster Polemik ab — für einen Erzieher im Sinne positiver 
Einwirkung wohl durchaus selbstverständlich.*)')^*)*) 

„Wie in der Tat die Kunst des Gärtners*, führt Herbart 
aus, „manche Blumen so veredelt, daß sie, die ursprünglich ein- 
fach waren, gefüllt erscheinen," so vermag in viel höherm Sinne 
die Kunst des Erziehers die Menschengewächse umzuformen und 
umzubilden; denn bei dem Menschen ist es „keineswegs bloße 
Aufsicht und Wartung, wie in der Gärtnerei, die nur Pflanzen zu 
versorgen hat,* sondern es handelt sich um die „offene Bildsam- 
keit*, die den Zögling weit über die Geschöpfe der Flora und 
Fauna erhebt.*) 

Und an andrer Stelle fügt er in gleichem Geiste hinzu: „Ein 
Kind, das stärker wäre, als ein solider Unterricht, eine konse- 
quente Regierung und eine verständige Zucht — ein solches Kind 
ist schlechthin ein Unding.^ 

Wer freilich geistlos und oberflächlich genug ist, zu meinen, 
alle jugendlichen Naturen seien eben das, wofür man sich selbst 
hält, mit ebensolchen geistigen Bedürfnissen, ebensolchen Be- 
schränkungen . . . ., wer frisch weg die anderen nach sich be- 
urteilt, der wird in kurzer Zeit die Zahl seiner Mißgriffe, Will- 
kürlichkeiten .... ins Ungeheuere steigern, der wird bald mit 
brutaler Gewalt den Duft von den empfindsamen Kinderseelen 
abstreifen und statt zu erziehen, statt Menschen von Fleisch und 
Blut mit gesundem Körper und edlem, verständigem Sinn heran- 
zubilden, deren Dankbarkeit der schönste Lohn des echten Jugend- 



') S. I 293. 

») S. II 371 ff. 

') S. II 2049; II 210,21 u. Anm. K. IX 346/50 (bes. 349» i). 138,3. 

*) Flügel, Herbarts Lehren und Leben. S. 75 ff. 

*) Natorp, Herbart oder Pestalozzi. 6 Vorträge. Und dazu die Ent- 
gegnung von Flügel, Just und Rein. (Vgl. auch Wiget, Herbart und Pesta- 
lozzi Leipzig. Dissertation). 

•) S. II 227, 4. 

') S. I 243,25. 
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bildners ist, wird er feige Sklavenseelen, verbitterte Weltver- 
ächter .... züchten".^) 

Feinsinnige Beobachtung der Zöglinge, liebevolles Versenken 
in die zarten Kindernaturen stellen sich daher als Grundbedin- 
gungen aller wahrhaft erzieherischen Einwirkung dar; denn der 
Lehrer muß das Individuelle jedes einzelnen Schülers genau 
kennen*), wenn er nicht auf Schritt und Tritt Gefahr laufen will, 
seinen kleinen Schutzbefohlenen Wunden zu schlagen, die fürs 
Leben nicht heilen: ,yEin Kind kann tief leiden, es kann im 
stillen leiden, und es können sich Schmerzen eingraben, die noch 
in reifen Jahren gefühlt werden."^) 

Diese Beobachtung nun, welcher der größten Gewissen- 
haftigkeit und der ganzen Sorgfalt des Erziehers bedarf, ist zu 
richten teils auf die vorhandenen Vorstellungsmassen, teils auf die 
leibliche Disposition der jungen Menschen. Dahin gehört ins- 
besondere die Reizbarkeit der Affekte: bei manchen ist Furcht, 
bei anderen Zorn die erste natürliche Regung; Lachen und Weinen 
wandelt einige leicht, andere schwer an ; es gibt deren, bei welchen 
das Gefäßsystem auf sehr geringe Anlässe hin sich aufgeregt zeigt. 
Man beobachte i. in den Freistunden: ob die Zöglinge noch ganz 
kindlich jeden sich darbietenden Gegenstand zum Spiel benutzen 
oder ob sie mit wechselnder Liebhaberei die Spiele absichtlich 
verändern, oder ob sich bestimmte Gegenstände eines beharrlichen 
Strebens entdecken lassen — 2. in Bezug aufs Lernen : ob der Zög- 
ling lange oder nur kurze Reihen auffaßt, ob bei der Reproduktion 
viele oder wenige Mißgriffe zu begegnen pflegen, ob das Gelernte 
im Spiel zwanglos nachklingt — 3. ob die Äusserungen der Zög- 
linge oberflächlich sind oder aus der Tiefe kommen. Dies er- 
kennt man allmählich durch Vergleichung der Worte und Hand- 
lungen. 

Bei Gelegenheit solcher Beobachtungen wird man sowohl 
den Rhythmus der geistigen Bewegimgen, als auch die Beschaf- 
fenheit des Gedankenvorrates der Zöglinge wahrnehmen.*) 

Auf diese Verschiedenheit der Köpfe aber nicht zu achten. 



') s. n 257, 7. K. IX 350, 1. 

•) S. II 360. K. IX 351,2. 384/86. 

•) S. I 260, 52. K. EX 137, 2. 

*) S. I 303,2. K. IX 427,4. 435,4. 456 ff. 
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ist der Grundfehler aller Erziehung^); denn uniformieren läßt sich 
die Bildung nicht, und Uniform tragen sollen die Individuen nicht. ^) 

Vor allem aber erwächst der Erziehung die Verpflichtung, 
das Objektive und das Subjektive des Charakters zu beobachten. 
Zu jenem gehören Temperament, Neigung, Gewohnheit, Begier- 
den . . . . ; zu diesem gehört, wie offen oder verschlagen der Zög- 
ling sei und wie er zu räsonnieren pflege.^) Wichtig ist hierbei 
jene gewisse Gleichförmigkeit der den Individuen eigentümlichen 
Art und Weise, wie sie unwillkürlich die verschiedenen Eindrücke 
auffassen und verarbeiten. Dies Gleichförmige soll der Erzieher 
so früh als möglich beobachten, um seine Zöglinge richtig zu be- 
urteilen.*) In solchen Zügen kündigt sich schon, wenn auch vor- 
erst in groben Strichen, die künftige Persönlichkeit an, deren 
Heranbildung die vornehmste Aufgabe der Erziehung ist. 

Mit allen diesen Beobachtungen muß viel Überlegung ver- 
bunden sein. Eine einzige stille, bewußt durchgeführte Handlung 
eines in sich gesenkten Gemütes, ein einziger fest behaupteter 
Trotz eines sonst biegsamen Kindes, lehrt den Erzieher mehr als 
alle scheinbaren Anzeigen von Eigentümlichkeit.*) Daher darf 
nichts der Wachsamkeit des Erziehers entgehen. Er muß deut- 
lich unterscheiden zwischen Ursprünglichem und Angeeignetem, 
zwischen wirklicher und bloß zugelegter Individualität, zwischen 
Fehlem, die der Zögling macht und die er tatsächlich hat.^ .... 
Um solche scharfe und minutiöse Beobachtung zu ermöglichen, 
ist es nötig, daß dem Kinde so viel Freiheit gelassen werde, als 
die Umstände erlauben, damit es sich offen äußere und man seine 
Individualität studieren könne. ^ 

Der eigentliche und unentbehrliche Schlüssel aber für die 
/genaue Kenntnisnahme von der kindlichen Eigenart ist die Psy- 
chologie, deren gründliche und souveräne Beherrschung für Her- 
bart das A und das O aller erzieherischen Vorbildung und Vor- 
aussetzung bedeutet: „Es versteht sich von selbst," sagt er in 

*) S. II 412, 110. K. IX 455,3.4- 
*) S. n 45^1 254. K. IX 139, a. 
«) S. 1 301, 4. K. IX 360/61. 390, 4. 
*) S. I 424, 295. K. IX 384/86. 

^) S. I 263,3a. K. IX 339 ff., „Briefe über die Anwendung der Psycho- 
logie auf die Pädagogik*. 
•) S. I 434, 3 und 5. 
') S 1384,2. K. IX 139. 
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der „Allgemeinen Pädagogik**, „daß der Erzieher, um wahrzu- 
nehmen, was sich in den Kinderseelen regt, diejenige Bildung 
besitze, die ihn befähigt, deren feinste Spuren zu beobachten*); 
und an andrer Stelle fügt er hinzu: „Vom Mangel der Psycho- 
logie rühren die Lücken in der pädagogischen Wissenschaft her.^) 
Erst wenn wir sie haben, werden wir in der Lage sein, auch nur 
von einer einzigen Lehrstunde mit einiger Sicherheit zu bestim- 
men, was darin recht gemacht und was verfehlt war* ^) 

Ein solcher durch die Psychologie geschulter Blick wird es 
dem Erzieher dann auch ermöglichen, seine eigenen Zufälligkeiten 
genau von der Eigenart seiner Zöglinge zu unterscheiden, er wird 
ihm zeigen, wo seine Anlage von der des Zöglings abweicht*), 
wo er anders wünscht, der Zögling anders handelt.*) 

Es leuchtet ein, daß gerade hierin die Jugendbildung sich 
vielfach versündigt, daß der Erzieher häufig sein eigenes Denken, 
Fühlen, Wollen der Individualität seiner Zöglinge unterschiebt*) 
und daß an eben diesem Punkte die minutiösesten und schwierig- 
sten Aufgaben psychologischer Beobachtung liegen, wenn nicht 
dem Kind bitteres Unrecht und nachhaltige Schädigungen zuge- 
fügt werden sollen. 

4- 

Dann kann die Individualität als siclierates Anknüpf ongs- 
mittel ffir jeden Unterriclit und jede Brzieliung dienen. 

Wenn nun der Erzieher sein schweres verantwortungsvolles 
Amt unter solchen Voraussetzungen beginnt, wenn er mit gründ- 
licher psychologischer Durchbildung ausgerüstet, ganz vorurteils- 
frei der ihm anvertrauten Kinderschar entgegentritt, sich keine 
Gelegenheit entgehen läßt, um tiefer einzudringen in die Geheim- 
nisse der Menschennatur, wenn er unermüdlich die Eigenart seiner 
Zöglinge studiert und beobachtet, dann wird eben sie, jene schier 
unendliche Mannigfaltigkeit und Verschiedenheit der einzelnen 

») S. I 180, 18. (S. I 128, 14). (S. II 368). 

•) S. n 257,7. K. IX 369, 1. 383,3. 

■) (S. II 284, 22, 23). (Weber, Ästhetik als pädagogische Grundwissen- 
schaft S. 325). K. IX 432, 3. 

*) S. n 408,92. K. IX 350,1. 

•) S. I 155, 18. 

•) Jean Paul, Levana oder Erziehlehre. Ed. v. Karl Lange. Langen- 
salza 1892 (S. 45 tT). 
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Individualitäten, die auf der einen Seite das ernsteste und größte 
Hindernis erzieherischer Einwirkung darstellt, die besten und be- 
quemsten Anknüpfungspunkte und die sichersten Garantien für 
den nachhaltigen Erfolg jeder pädagogischen Tätigkeit bilden. Da- 
her muß das Geschäft des Erziehers an dem Punkte einsetzen, 
wo er den Zögling vorfindet. ^ Nichts andres muß er tun wollen, 
als die von der Natur im Individuum begonnene Erziehung fort- 
zusetzen*) und — um bei dem Herbartschen Vergleich mit der 
Kunst des Gärtners zu bleiben — den Wildling zum gesunden, 
kräftigen Baum zu ziehen, seine Auswüchse zu beschneiden, seine 
Blüten und Früchte zu veredeln; denn es ist die Individualität 
und der durch die Gelegenheit bestimmte Horizont des Individuums, 
der die ersten Vertiefungen schafft und dadurch, wo nicht Mittel- 
punkte, so doch Anfangspunkte der fortschreitenden Bildung fest- 
setzt «) Was die Individualität von selbst äußert, soll der 

Erzieher erfassen und hervorheben. Wo er anfangs nur wenig 
fassen kann, darf er nicht eilen wollen; die Erziehung wird an 
dem einen Funken zunächst nur einen zweiten anzuzünden ver- 

* 

mögen, und so wird sie sich lange begnügen müssen, mit wenigem 
wenig zu erwerben, bis allmählich, wenn keine Störungen das 
Werk zerrütten, der Fond sich vergrößert hat und zu Unter- 
nehmungen hinreicht, die mit den Aufgaben der Erziehung im 
Verhältnis stehen.*) Wir sind also aufgefordert, die individuellen 
Kräfte des Zöglings — wie sie sich vorfinden — aufs beste zu 
benützen*) und die Biegsamkeit der individuellen Anlagen durch 
Versuche zu erproben.^ Mitten unter solchen Bemühungen des 
Erziehers offenbart sich immer mehr das Eigene des Menschen,') 
und dies alles, was sich an ihm darstellt, seine gesamte Indivi- 
dualität ist es, woran die Erziehung bauen und bessern soll. Sie 
mit Erfindungskraft auszunützen, um daraus Aufregungen und Be- 
schäftigungen für den ZögHng zu bereiten, und mit Vorsicht ab- 
zusondern, was der kindlichen Natur schadet, das erst heißt erziehen.') 



') S. II 337,30. K. 1X351,2. 

"") S. II 228 u. 29. K. IX 139, 2 

•) S I 165, 14. 

*) S. I 259,22. 

*) S. I 216,50. K. IX 139,2. 

•) S. I 155, 17. K. IX 381, 3. 427, 4. 

(S. II 203, 6.) 

«*) S. II 225, 4. K. IX 455, 4. 
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Und wenn nun jeder diejenige Ausbildung erhält, wofür 
seine Anlage paßt, dann werden auch jene schwachen Lichter, 
die in der zarten Jugend glimmen, erhalten bleiben^), und die 
Menschen werden taugen, in späteren Jahren daraus lodernde 
Flammen anzufachen.'*) Die Erziehung wird — gestützt auf die 
Natur des Zöglings — durch alle Art von Anstrengung vorzüg- 
liche Kräfte in ihm hervorrufen und damit das Werk der Natur 
und der äußeren Umstände wohltätig ergänzen.^) Daher ist der 
erste und unmittelbar gegebene pädagogische Gesichtspunkt für 
alle erzieherischen Veranstaltungen die weitgehendste Berücksich- 
tigung der Individualität.*) 

Das gilt insbesondere von jedem Unterricht, wenn er er- 
zieherisch wirken soll.*) Er muß eine solche Stellung einnehmen, daß 
immer dasjenige im Mittelpunkt bleibe, was sich der Individualität 
am tiefsten und gewissesten einprägt — und dafür Sorge tragen, 
daß diese tiefsten und gewissesten Eindrücke auch die wahrsten, 
schärfsten, richtigsten sind.*') 

Schon die Wahl der Unterrichtsgegenstände hat nach indi- 
viduellen Gesichtspunkten zu erfolgen.^) In diesem Sinne gilt 
es für den Erzieher, genau die eigenartigen Wirkungen der reli- 
giösen Belehrung«), die individuell differenzierte Aufnahme geo- 
graphischer Stoffe*) zu beobachten. Besondere Rücksicht 

verlangt der Sprachunterricht^^). Welche fremden Sprachen und 
in welchem Umfange sie vom Individuum erlernt werden können, 
ist wesentlich Sache der individuellen Disposition des Zöglings"); 
denn die Sprachstudien stellen eine Last dar, die man der kind- 
lichen Kraft nur dann aufbürden darf, wenn sie stark genug ist, 
um unter. dem Druck nicht zu erliegen.*') 



') S. II 244, 5. 

*) S. I 180, 18. 

•) S. II 32, 8. (S. I 226, 4.) K. IX 139, 2. 

*) S. I 421,4. K. IX 4274. 

*) S. I 303, 6. 

•) S. II 75.24. 

S. I 303,6. 

•) S. I 396, 3. 

") S. I 413, 2. 

*•) S. I 413, 3-5. K. IX 343/44- 

") S. n 41 u. 42. K. IX 142/45. 149/51- 433i3- 

*») S. n 307, 102. K. IX 149,3. 
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Erst recht aber muß die Unterrichtsmethode weitgehendste 
Rücksicht auf die Eigenart der Schüler nehmen.^). Herbart be- 
merkt hierzu: Unangenehm und drückend ist die Methode, welche 
den Zögling bloß passiv macht und ihm eine peinliche Verleug- 
nung der eigenen Beweglichkeit anmutet.*). Dies geschieht jedoch 
dann, wenn der Erzieher die unterrichtlichen Veranstaltungen 
nicht in entsprechende Beziehung zum Vorstellungsmaterial seiner 
Schüler setzt «) Der Jugendbildung erwächst daher die Aufgabe, 
ihre Tätigkeit auf dem reellen Boden äußerer und innerer Erfah- 
rung des Individuums zu beginnen, ihn in gewissenhafter Analyse 
auseinander zu legen, zu berichtigen, zu ordnen, zu klären und 
kontinuierlich von S3mthese zu Synthese vorwärts schreitend zu 
erweitern und zu ergänzen, weil so allein das Interesse des Zög- 
lings angeregt und wach erhalten, die Perzeption zur Apper- 
zeption erhoben und den pädagogischen Bemühungen ein bleiben- 
der Erfolg gesichert wird.*) In dieser Wirkung auf den Gedanken- 
kreis liegt deshalb beinahe das Ganze der Erziehung.*). 

So ist das unterrichtliche Verfahren überall nach den Ergeb- 
nissen eingehenden Studiums und scharfer Beobachtung der Indi- 
vidualitäten zu bestimmen. Sie zeigen dem Erzieher, wo er mit 
seiner Tätigkeit einzusetzen hat, um nicht im Dunkeln zu tappen.^) 
Sie bilden aber zugleich das ständige Korrektiv seiner päda- 
gogischen Maßnahmen.^ 

Und nichts hindert den Erzieher daran, seine Wirksamkeit 
so entsprechend der kindlichen Eigenart zu gestalten; denn sein 
nächstes Ziel ist der Zögling, nicht der Staat, nicht die Allgemein- 
heit, die erst sekundär und nur mittelbar von Einfluß auf die 
Jugendbildung sein können und dürfen.**). 



(S. I 303,6 u. S. I 421,2). 

") S. I 188,49. (S. n 260, 13.) (S. I 441.) K. IX 456 ff. 

») S. I 208, 45. (S. I 192, 12.) K. IX 351, 2. 

*) (S. I 208, 45.) K. IX 435. 4. 

•) S. I 242, 23. 

•) S. I 392, 2. 

^) S. I 260,25. 

«) s. n 365, 9. K, IX 135 4. 
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Doch darf die Individualität nicht fiberspannt werden; 
denn jede Eigenart hat auch ihre Mängel, Schwächen 

und Fehler. 

Unsere bisherigen Ausführungen haben zur Genüge bewiesen, 
wie weitgehend die Rücksichten sind, welche Herbart auf die 
Individualität nimmt; sie haben uns gezeigt, wie wenig er ihren 
schwerwiegenden Einfluß innerhalb des Erziehungsgeschäfts ver- 
kennt, ja, welche Hochachtung er vor der berechtigten Eigenart 
jedes Menschen empfindet; und ich halte es für ein Haupt- 
verdienst, für eine namhafte Errungenschaft der mit Herbart be- 
ginnenden wissenschaftlichen — auf Psychologie gegründeten — 
Pädagogik, daß sie diese volle Würdigung der Individualität durch- 
gesetzt*) und dadurch jener systematischen Pflege der Mittelmäßig- 
keit das Todesurteil gesprochen hat, die schon Witt als den 
Kardinalfehler seiner Zeit bezeichnet, weil unter ihrem Drucke 
nur solche Menschen heranzuwachsen vermögen, denen jeder per- 
sönhche Impuls, jede Gewandtheit und Erfindungskraft, jedes mutige 
Wagen, jedes zuversichtliche Auftreten fehlt — Menschen, denen 
immer nur einerlei Temperatur eigen, einerlei gleichgültiges 
Wechseln vorgeschriebener Gefühle recht und lieb ist, die sich 
allem entziehen, was hoch und selten, allem hingeben, was gemein 
und niedrig ist*) 5)*) 

Es hieße aber ein unvollständiges Bild von Herbarts päda- 
gogischen Ansichten über die Individualität entwerfen, wenn wir 
hierbei stehen blieben, wenn wir nicht vielmehr auch die Züge 
in unsere Zeichnung aufnehmen wollten, welche die notwendige 
Ergänzung zu den bisher entwickelten Ideen bilden und die erst 
mit jenen vereinigt, uns ein abschließendes Urteil über Herbarts 
Stellung zur Individualitätsfrage ermöglichen; denn respektieren, 
fördern will Herbart die menschliche Eigenart. Er will die Zög- 
linge nicht nach einer Schnur hobeln, will sie nicht zustutzen, 
weil er weiß, daß solcher Firniß auf das ungehobelte Holz aufge- 

') Flügel, Herbarts Lehren und Leben, S. 106. 

') S. n 269,3. 

') Ludwig Gurutt, Pflege und Entwickelang der Persönlichkeit, S. 25 ff. 

^) Volkelt, Eine Kantische Idealpädagogik, S. 108 and 109 (Nene Jahr- 
bOcher, Jahrgang 1900, II. Abteilung). Derselbe, Das Recht des Individualismus. 
Zeitschr. f. Phil. Bd. jii. 
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tragen, in den Jahren der Selbständigkeit gewaltsam wieder ab- 
gerissen wird; aber Individualitätenkultus treiben, alles, was sich 
Individualität nennt, schon deshalb blindlings gutheißen, das will 
er ebensowenig, und zu wiederholten Malen lehnt er dies mit 
schärfster Betonung ab — was könnte ein ernster Erzieher 
anderes tun! 

Keineswegs — führt er in der „Allgemeinen Pädagogik" aus 
— darf in einem Alter der Bildsamkeit die zufällige Hervorragung 
als ein Wink angesehen werden, dahin noch mehr durch die Er- 
ziehung zu wirken. Die Regel, welche die Unform in Schutz 
nimmt, ist von der Liebe zur Willkür ersonnen und vom Unge- 
schmack empfohlen. Freilich, wer Buntes und Karrikaturen liebt, 
den wird es wohl sehr ergötzen, wenn er statt vieler wohlge- 
wachsener Menschen einen Haufen von Bucklichten und Krüppeln 
aller Gattung sich wild durcheinander tummeln sähe — wie es 
da geschieht, wo die Gesellschaft aus Menschen von getrennter 
Sinnesart, deren jeder mit seiner Individualität groß tut und keiner 
den anderen versteht, zusammengesetzt ist.*) 

Mit einzelnen Abnormitäten, welche die Natiu* in der Anlage 
zuließ, darf die Erziehung nimmermehr gemeinsame Sache machen, 
oder der Mensch ist zerrüttet.') 

Wohin also der Zögling selbst am meisten hängt, dahin muß 
der Erzieher am vorsichtigsten, nach der anderen Seite aber mit 
desto mehr Feuer wirken^); denn der pädagogische Gesichtspunkt 
ist mit Hinblick auf die Individualität derjenige, daß aus jedem 
das beste werden soll, was aus ihm werden kann; daher muß der 
Erzieher bald fördernd die guten Seiten kindlicher Eigenart unter- 
stützen, bald hemmend ihre Auswüchse unterbinden, immer aber 
veredelnd, ausgleichend, klärend auf ihre gesamte Konstruktion 
einwirken.*) 

So betrachtet, benötigt die Erziehung besonders einer Sorge, 
daß man den Geist der unglücklichen Maxime, der Mensch müsse 
ausrasen, völlig entfremde.*) Es ist durchaus keinem zu gestatten, 
zügellos hinzustürmen, imd es ist der Individualität nur zu ermög- 



*) S. I 179, 16. 

») S. I 243, 26. K. IX 386, 1. 

") S. II 406, 80. 

*) S. I 431.4. K. IX 137,3. 

•) s. n 391, 30. 
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liehen, sich innerhalb vernünftiger Grenzen auszuleben.*) Solche 
wohltätigen Ausbrüche individueller Schroffheiten sind dem Er- 
zieher willkommen, aber der stets fühlbare Zügel muß wirksam 
genug sein'), den Eigensinn, die launenhafte Wildheit, den reinen 
Leichtsinn, die Unbesonnenheit, die Verschlagenheit, die Lüstern- 
heit in entsprechenden Schranken zu halten, ihr flammendes Auf- 
lodern zu verhindern und damit schwere Gefahren zu verhüten, 
die jedem Individuum von der ihm eigentümlichen Art drohen 
imd seine Existenz ernsthaft in Frage stellen.*) Und noch weiter 
— jede Lidividualität ist und bleibt ein Chamäleon, was zur Folge 
hat, daß sie nicht selten mit dem Charakter, dessen weittragende 
Bedeutung für die Herbartsche Pädagogik, wie wohl für jede Er- 
ziehung außer Frage steht, in innerlichem Kampfe begriffen sein 
v^rird*). — und auch in solchen Fällen liegt es zweifellos im päda- 
gogischen Interesse, sich der kindlichen Eigenart schonend aber 
bestimmt entgegenzusetzen. 

Man vermag leicht einzusehen, daß gerade hier, bei Behand- 
lung individueller Einseitigkeiten, eigentümlicher Schwächen und 
Fehler, die Selbstkritik des Zöglings nicht ohne Bedeutung ist 
und daher herausgefordert werden muß*). Die Erziehung darf 
aber doch in dieser Richtung nicht zu viel von den Kindern er- 
warten^); denn jeder Mensch befindet sich in den Schranken 
seiner Individualität, und das Verhältnis zwischen der Empfäng- 
Uchkeit des Zöglings, die man in ihm voraussetzen kann, und 
dem höheren, was ihm gegeben werden muß, darf nicht im 
Dunkeln bleiben^) — und wenn damit auch keineswegs unmittel- 
bare Selbsterziehung geleugnet oder auch nur irgendwie in ihrer 
außerordentlich hohen Bewertung für das Geschäft der Jugend- 
bildung herabgesetzt werden soll — ich kann mich hierzu auf 
meine späteren Ausführungen berufen®) — so stellt sie doch 
bei weitem nicht immer eine Verbesserung und eine VervoU- 



») S. 11 211,24. K. IX 358,2. 

•) s. n 38, 2. K. IX 358, 2. 386, 1. 

•) s. I 369. s. n 329, 13 (s. n 44B-50, s. i 436, 3-5. s. i 433—28). 

*) S I 232, 19. 

») S. I 236, 15. K. IX 138, 2. 

•) s. n 365.8. 

') S. II 392, 32. K. IX 343, 3, 
•) Siehe HI i. 
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kommnung dar, sondern verrät sehr oft eine fehlerhafte Bil- 
dung, eine egoistische Erziehungs weise, die nicht übertrieben 
werden darf.^) 

6. 

Die Individualität muß vielmehr zur Vielseitigkeit 

erweitert werden. 

Herbart handelt nur streng konsequent, daß er nach solcher 
Erkenntnis (1,5) nicht bei der Individualität stehen bleibt, sondern 
zum Begriff der Vielseitigkeit fortschreitet. 

Der Individualität — führt er aus — die zuweilen vornehm 
tut und Ansprüche macht, bloß darum, weil sie Individualität ist: 
dieser stellen wir das Bild der Vielseitigkeit entgegen, mit deren 
Ansprüchen sie die ihrigen vergleichen') mag.**) 

Ist denn aber ein solcher „Vergleich** überhaupt denkbar? 
Sind nicht Individualität und Vielseitigkeit pädagogisch völlig aus- 
schließende Begriffe? Kann man also jene schonen, indem man 
diese ausbildet? Das Individuum ist höckerig, die Vielseitigkeit 
ist eben, glatt, rund. Die Individualität ist bestimmt und begrenzt, 
die Vielseitigkeit strebt hinaus in alle Weiten, sie muß sich hin- 
geben, wo jene unentwegt bleiben oder zurückstoßen würde; sie 
muß wechselnd umhergehen, während jene in sich ruhig liegt, um 
ein andermal heftig hervorzuspringen.*) 

Die Antwort ist für Herbart klar. Zwar — bemerkt er 
dazu an anderer Stelle — gibt es viele Individualitäten, und die 
Idee der Vielseitigkeit ist nur eine, aber jene sind sämtlich in ihr 
enthalten, wie der Teil im Ganzen. Und wie der Teil am Ganzen 
gemessen werden kann, so vermag er auch zum Ganzen erweitert 
zu werden. — Das soll hier durch die Erziehung geschehen.*) 

Allein diese Arbeit — mit dem Individuum vorgenommen 
— ändert immer den Umriß desselben, wie wenn an einem im- 
regelmäßig eckigen Körper aus einem gewissen Mittelpunkte all- 
mählich eine Kugel hervorwüchse, die jedoch nie imstande wäre, 
die äußersten Hervorragungen zu umziehen. Diese Hervorragungen 



') S. 11 365,9- K. XI 358,3. 366, 1. 

*) Im Sinne von ^ausgleichen". 

•)S. 1160,34. 
-) S. I 156, 2a 

•) S. I 160, 36. 
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— das Starke der Individualität — mögen bleiben, und durch sie 
mag der ganze Umriß diese oder jene Gestalt bekommen; der 
solide Inhalt aber, der Vorrat an unmittelbarem geistigen Leben, 
wird bestimmt durch die Vielseitigkeit der Bildung.^) — Und so 
erscheint die Wirkung des Erziehers desto richtiger, je mehr sie 
zwar zimächst aufs Individuum, mittelbar jedoch immer aufs 
Ganze geht *) 

Dadurch wird auch verhütet, daß das Individuum — infolge 
der Beschränktheit seines Horizontes — sich und anderen, die ihm 
nahe stehen, eine übergroße Bedeutung beilegt') Nur der Viel- 
seitige besitzt eigendiche Menschenkenntnis, nur er vermag sich 
selbst richtig zu erkennen und einzuschätzen — und wer sich 
nicht genau kennt, wem nicht eine vernünftige Erziehung ein ob- 
jektives Werturteil vermittelte, der läuft Gefahr, später durch seine 
eigenen Empfindungen unglücklich überrascht zu werden und sich 
selbst die bittersten Enttäuschungen zu bereiten.*) 

Daher vermag auch nicht das „besondere Genie" Gegenstand 
allgemeiner Erziehung zu sein: seine Betätigung liegt in einem viel 
zu sehr abgesonderten Winkel des menschlichen Lebens und 
Schaffens, als daß der ganze Mensch sich von da aus beherrschen 
könnte. Nur das „imiverselle Genie" — wenn es ein solches gibt 

— ist wünschenswert. •) Und wenn Herbart weiter oben betonte, 
daß die Individualität die Grundlinien des künftigen Charakters 
mit scharfem Griffel aufzeichnet, so muß doch der „völlig durch- 
geftlhrte Charakter" mit „völlig besonnener Vielseitigkeit" ganz 
zusammenfallen.^) 

') S I 160, 37. 
«)S.n 365,9. 
•) S. I 432, 5. K. IX 138, 2. 

*) S. n 395, 44. 
*) S. I 243, 26. 

•) s. n 427, 171. 
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Der universalistischharmonistische 
Zug in Herbarts Pädagogik. 



1. In formaler Hinsicht kulminiert Herbarts Erziehung im Begriff 

des vielseitigen Interesses. 

2. Mit Beziehung auf den anzustrebenden Idealmenschen stellt die 

Vielseitigkeit des Interesses das nähere, für die schulmäßige 
Erziehung erreichbare Ziel dar. 

3. Dementsprechend sind Gang und Methode des Unterrichts 

wesentlich abhängig von den Bedingungen des vielseitigen 
Interesses. 

4. Nach der materialen Seite hin findet das formale Erziehungs- 

prinzip seine Ergänzung im Begriffe der allgemeinen Bildung. 

5. Der Begriff der allgemeinen Bildung wird bestimmt durch den 

jeweiligen Kulturzustand. 

6. Sich beschränkend auf die Vermittlung möglichst gründlicher 

und umfassender Elementarkenntnisse, bereitet die allgemeine 
Bildung auf das gesamte künftige Leben und auf alle künf- 
tigen Berufe vor, — ohne doch schon deren Einseitigkeiten 
zu teilen. — 
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Mit strenger Folgerichtigkeit hat Herbart — wie der Ab- 
schluß unserer voranstebendea Ausfahrungen beweist — den Fort- 
schritt von der Individualität zur Vielseitigkeit vollzogen. Er kennt 
den Selbstwert menschlicher Eigenart und läßt ihm volle Gerechtig- 
keit widerfahren — aber er ist sich auch der Schranken und Un- 
zulänglichkeiten der Individualität bewußt, welche zu beseitigen 
eine wesentliche Aufgabe der Erziehung sein muß. Und so soll 
denn die mdividuelle Eigenart der Zöglinge wohl gefördert und 
gewahrt werden, soweit es sich irgend mit den „pädagogischen 
Hauptzwecken" vereinigen läßt; diese Erhaltung und Unterstützung 
bedeutet jedoch nicht eine solche um jeden Preis, sondern bat 
nur Geltung im Sinne idealisierter Individualität, die ihre natür- 
liche Ergänzung in der Vielseitigkeit findet. — 

Wir haben hier ganz unvermittelt den Begriff der „Vielseitig- 
keit" eingeführt, und es erscheint nOtig, seinen Inhalt und Umfang 
näher zu bestimmen. Darauf zielen die folgenden Ausführungen ab. 

Ganz allgemein betrachtet, sehen wb- schon jetzt, daß dieser 
neue Begriff unsere Aufmerksamkeit von der individuell-^oisti- 
sehen Seite der Erziehung hinüberleiten wird zur universetl-har- 
monistiscben. 



In formaler Hinsicht knlmlttiert Herbarts Brzlehnni^ im 
Begriffe des Tlelseitlgen Interesses. 

Dem Worte „Vielseitigkeit" — führt Herbart in der „AJl- 
gemeinenPädagogik" aus — bat der Sprachgebrauch noch kein hin> 
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reichend scharfes Gepräge gegeben, und so könnte leicht der 
Verdacht entstehen, als verstecke sich dahinter ein schwankender 
Begriff.^). Herbart unternimmt es daher, an mehreren Stellen 
seiner Schriften näher zu präzisieren, was er unter „Vielseitigkeit* 
versteht. 

Vielfach — meint Herbart — sind die Bedürfnisse des 
menschlichen Geistes und mannigfaltig die Richtungen , nach denen 
er sich zu manifestieren sucht*); denn wäre der menschliche Geist 
nicht seiner Natur nach in mannigfacher Weise empfänglich, so 
würde auch in der menschlichen Gesellschaft nicht eine Mannig- 
faltigkeit der geistigen Tätigkeit wahrnehmbar sein.*) 

Der Erzieher findet also im Zögling eine zu entwickelnde 
Kraft vor, deren Intension, Extension und Konzentration er ins 
Auge zu fassen hat. Die Intension seiner Kraft aber ist großen- 
teils Naturgabe, die Konzentration auf einen Hauptgegenstand ist 
erst im spätem Alter möglich und zweckmäßig, und so bleibt nur 
übrig, die Extension oder Ausbreitung der Kraft auf eine unbe- 
stimmte Menge von Gegenständen. Diese Ausbreitung der Kraft 
des Zöglings ist eine Mannigfaltigkeit von Strebungen; sie darf 
aber nicht eine ebenso große Vielheit von Begierden und Forde- 
rungen erzeugen*); denn der Begriff der Vielseitigkeit will nicht 
stofflich, sondern dynamisch verstanden sein. Nicht das Objek- 
tive der Vielseitigkeit, allein das Wollen des künftigen Mannes, 
die Kraft und ursprüngliche Lust des Zöglings, kurz: die Akti- 
vität des heranwachsenden Menschen überhaupt, das Quantum 
seiner inneren und unmittelbaren Belebung und Regsamkeit ist 
dem Erzieher Gegenstand seines Wohlwollens, und je größer 
dies Quantum, je voller, ausgedehnter und in sich zusammen- 
stimmender, desto vollkommener ist es.*) 

Der Begriff der Vielseitigkeit ist daher streng zu scheiden 
von dem der Vielgeschäftigkeit, und er wird aus diesem Gnmde 
erläuternd mit dem Zusatz des „hiteresses" versehen, sofern 
Interesse die Verwirklichungstendenz im ersten Stadium — Stre- 



S. I 162,1. 

») S. I 316, 62. 

•) S. I 151, 5. 

^) Herbart, Mein Streit mit der Modephilosophie, S. 70. 

») S. I 151,8. (S. II 401,67«*.) 
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ben — bezeichnet.^). „Vielgeschäftigkeit** führt zur Zersplitterung 
des Geistes, und nicht bloß Einseitigkeit , sondern auch Zerstreuung 
ist das Gegenteil von Vielseitigkeit*); denn Zerstreuung oder 
Flattersinn ist Mangel an Persönlichkeit, während Vielseitigkeit 
eine Eigenschaft der Person sein soll.^) 

Es leuchtet ein, daß eine solche vielseitige Bildung nicht 
schnell erworben zu werden vermag.*) Schon das Viele kann 
nur nacheinander gewonnen sein ; alsdann aber soll noch die Ver- 
einigung, Übersicht, Zueignung erfolgen.^) Hiermit führt uns die 
Untersuchung der Bedingungen zur Vielseitigkeit auf die beiden 
formalen Stufen der „Vertiefung** und „ Besinnung**. •) 

„Vertiefen** heißt, sich liebevoll in einen Gegenstand ver- 
senken. Nicht allerlei verworrene Spuren sollen dem Gemüt des 
Zöglings eingeritzt werden; der Vielseitige soll vielmehr alles mit 
reinücher Hand erfassen, er soll sich jedem ganz hingeben. Wie 
jedes Kunstwerk eine eigene Stimmung des Betrachtenden er- 
fordert, so gehört allem, was würdig ist, bemerkt, gedacht, emp- 
funden zu werden, eine eigene Sorgfalt, um es richtig und ganz 
zu fassen, um sich hineinzuversetzen. Dabei darf es aber nicht 
sein Bewenden haben. Die mannigfaltigen Vertiefungen nämlich 
als heterogene Zustände, deren jeder für sich das Gemüt ganz 
ausfüllen muß, schließen einander aus und gefährden dadurch die 
Einheit des Bewußtseins. Zur Vielseitigkeit als Eigenschaft der 
Person gehört daher zweitens, daß die vorhergegangenen Ver- 
tiefungen in ein Bewußtsein zusammengefaßt werden, weil die 
Persönlichkeit auf der Einheit des Bewußtseins beruht.') Diese 
Sammlung und Vereinigung des „subjektiv Vielen** nennt Her- 
bart „Besinnung**.®) 

Und so müssen Vertiefung und Besinnung gleich einer „gei- 
stigen Respiration** fortschreitend miteinander abwechseln; erst 
eine Vertiefung, dann eine andre, dann ihr Zusammentreffen in 



^) S. I i^, 2 und S. n 394, 41 ff. (S. II 289, 37 und S. II 402, 68 ff. und 
S. n 260, 12). I 263, 33. K. IX 120 ff., 146, 5, 151 ff. 
») S. I 317. 65. 

■) S. I 1^,5 und S. II 397» 50- 
*) S. I 318, 66. 

*) (S. II 398,54.) I 318,66. K. IX 146,5. 
^ S. I 164, 7ff. 
S. n 397, 51. 
^ S. II 402,69. 
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der Besinnung.^) Wieviele zahllose Übergänge dieser Art werden 
nötig sein, ehe die Person — im Besitz einer reichen Besinnung 
und der höchsten Leichtigkeit der Rückkehr in jede Vertiefung 
— sich vielseitig nennen darf!*) 

Und so sehen wir schon jetzt, wie „vollendete Vielseitigkeit" 
in unerreichbarer Ferne verschwindet. Sie stellt nur ein Ideal 
dar, dessen Verwirklichung nie vollkommen gelingen kann. Statt 
seiner wird sich die Jugendbildung mit „partiellen Vertiefungen** 
und „partiellen Besinnungen** begnügen müssen, die eben jenem 
Ideale um so näher kommen, je inniger die Verbindung der Vor- 
stellungen ist, je mehr und genauer die Gegenstände der Ver- 
tiefungen sich durchdringen und je restloser sie ineinander auf- 
gehen.^) 

Die Individualität aber und der durch die Gelegenheit be- 
stimmte Horizont des Individuums ist es — das betont Herbart 
im Anschluß an die hier entwickelten Gedankengänge noch ein- 
mal mit besonderm Nachdruck — welcher die ersten Vertiefungen 
schafft, und dadurch, wo nicht Mittelpunkte, doch Anfangspunkte 
der fortschreitenden Bildung festsetzt, die man zwar nicht ängst- 
lich zu respektieren braucht, die man jedoch auch nicht so ver- 
nachlässigen darf, daß die Gaben der Erziehung und die Gaben 
der Umstände nicht leicht in eins zusammenfließen könnten.*) 

2. 

Mit Beziehung auf den anzustrebenden Idealmenschen 

stellt die Vielseitigkeit des Interesses das nähere, für die 

schulmftßige Erziehung erreichbare Ziel dar. 

Wenn wir rückschauend bisher vor allem die Beziehungen 
ins Auge faßten, die den inneren, organischen Zusammenhang 
zwischen Vielseitigkeit und Individualität aufzeigen, wenn wir mit 
Herbart fragten, wie die Erziehung den vorteilhaftesten Aus- 
gangspunkt gewinnen könne, um von dort her möglichst zweck- 
mäßig ihre Maßnahmen zu bestimmen — so wollen wir jetzt vor- 
ausahnend unsem Blick auf die Zukunft des nach Herbartschen 



*) Lehrbuch der Psychologie § 210. 

^ S. I 165, IG. (S. I 224, 21 u. S. II 398, 54.) Vgl. Herbart, Über die 
dunkle Seite der Pädagogik und S. I 263, 33. 

*) S. I 165, 14. (S. I 249. 38 und S. I 329, 84.) 
*) S. I 1(^,12—14. 
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Grundsätzen erzogenen Mens chen richten, wir wollen uns klar zu 
machen suchen, welche Aussichten dem Zögling im „Leben" 
winken. Das heißt aber für Herbart nichts anderes, als die 
Fäden aufzuspüren, die sich vom vielseitigen Interesse hinüber- 
spinnen zum durchgeführten Charakter, zur geschlossenen, abge- 
klärten Persönlichkeit. 

Schon bei Festsetzung des Begriffes der Vielseitigkeit be- 
tonten wir ihren Unterschied von der Vielgeschäftigkeit oder — 
wie Herbart an andrer Stelle sagt — der „vielseitigen Tätigkeit". 
Für jeden verständigen Erzieher ist es wohl ein leichtes, dieser 
Auffassung Herbarts beizustimmen; denn längst schon hat die 
menschliche Gesellschaft die Teilung der Arbeit nötig gefunden, 
damit jeder das, was er fertigt, recht machen könne. ^) Wieviel- 
mehr müßte das von der Schule, von Kindern gelten, wenn alle 
Äusserungen geistigen Lebens bis zur Fertigkeit, zur ungehemm- 
ten Tätigkeit ausgebildet werden sollten?! 2) 

Aber je eingeschränkter, je verteilter das Fertigen, desto 
vielfältiger ist das Empfangen jedes Einzelnen von allen übrigen. 
Es versteht sich daher von selbst, daß in dem hohem Reiche der 
eigentlichen Menschheit die Arbeiten nicht bis zur gegenseitigen 
Un künde vereinzelt werden dürfen; weil die geistige Empfänglich- 
keit auf Geistesverwandtschaft und diese auf ähnlichen Geistes- 
übungen beruht.*) 

Wenn nun der Erzieher den künftigen Mann beim Knaben 
vertritt, so hat er den Zwecken, die der Zögling als Erwachsener 
sich künftig selbst setzen werde, die innere Leichtigkeit voraus- 
zubereiten. Er darf das Verständnis und die Tätigkeit des künf- 
tigen Mannes nicht dadurch verkümmern , daß er sie an einzelnen 
Punkten festheftet. Er darf weder an der Intension, noch an der 
Extension etwas verloren gehen lassen, was später wieder von 
ihm gefordert werden könnte.*) Vielheit und Mannigfaltigkeit der 
Gemütszustände ist daher notwendiger Zweck der Erziehung; und 
das eben kommt im Begriff des vielseitigen Interesses zum 
Ausdruck.*) 



*) S. I 153, 9. 

•) S. n 402, 68. 

") S. I 153, 9 
*) S. I 150, 5. 
») S. II 402,68. K. IX laoff. 
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In solchem Interesse liegt die Gesundheit des geistigen 
Lebens, welche Ruhe und Reizbarkeit zugleich fordert. ^ Es 
gleicht einer fruchtbaren Erde, die reich ist an Keimen, Wur- 
zeln und Samen, so daß immerhin die Vegetation einmal auf der 
Oberfläche zerstört werden darf, indem alsdann bald ein neues 
Grün die leer gewordene Stelle einnehmen wird. Es bildet den 
sichern Schutz des Enthusiasmus gegen Überspannung und bleibt 
die Quelle der Besonnenheit inmitten der Begeisterung. 2). 

Ein solches wohl gegründetes, wahrhaft vielseitiges Interesse 
wird sich der Einengung des Lebens widersetzen; es wird selbst 
zum Lebensplan "seine Stimme abgeben, selbst Mittel imd Wege 
wählen und verwerfen, Aussichten eröffnen, Freunde gewinnen, 
Neider beschämen; es wird handelnd auftreten schon durch die 
bloße Darstellung einer gediegenen Persönlichkeit und überdies 
durch den Reichtum so vieler Übungen, die bald, wenn es nötig 
ist, Fertigkeiten sein können.^ 

Hier sehen wir das Resultat vielseitigen Interesses anstoßen 
an das Resultat der Charakterbildung; denn vom Standpunkte 
Herbarts aus ist es ohne weiteres klar, daß mit dem Gedeihen 
solcher wahren Vielseitigkeit auch für die Richtigkeit des Cha- 
rakters schon gesorgt ist.*) 

Welches ist aber der seiner Meinung nach richtige Charakter? 
Herbart will nicht einseitige Menschen erziehen, er will nicht 

Ehrgeizige, Egoisten heranbilden, nicht Karrikaturen der 

Menschheit, Bucklichte und Krüppel aller Gattungen sich wild 
durcheinander tummeln lassen '^): für ihn kann daher nur der 
„völlig durchgeführte Charakter" erstrebenswert erscheinen*), der 
— fundamentiert auf ein wohlgegründetes, wahrhaft vielseitiges Inter- 
esse — den Kern der lebendigen, vollmenschlichen imd in sich 
geschlossenen Persönlichkeit ausmacht, sofern diese im „Ideal- 
menschen ** jeder Erziehung vorschwebt.') 

Das aber ist im tiefsten umfassendsten Sinne Herbarts 



») S. n 289,37. 

») s. n 290, 38. 

') S. I 225,26. 

*) S. I 226, 28. (S. II 398, 52.) 

') (S. I 159, 29) und S. I 179, 16. 

•j S. II -427, 171. 

*) S. I 225,26. 
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„moralischer Charakter**, das ist es, was Herbart unter „Cha- 
rakterstärke der Sittüchkeit" versteht 

In seinem „pädagogischen Gutachten über Schulklassen . . .** 
bemerkt Herbart dazu folgendes: Aus dem vielseitigen Interesse 
soll der moralische Charakter hervorgehen. Hierbei muß man zu- 
erst erwägen, daß unter allen Arten von Charakteren der mora- 
lische gerade am meisten Mühe und Schwierigkeiten findet, um 
zu innerer Anerkennung zu gelangen. Denn er darf sich nicht, 
wie der Charakter des Ehrsüchtigen oder des Eigennützigen, an 
irgendwelche bestimmten Güter hängen; nicht einmal die Gottheit 
darf er an sein Herz drücken wollen, wie wenn sie ein Gegen- 
stand wäre, den er zu sich herunterziehen könnte — die gewöhn- 
liche Täuschung aller Schwärmer! sondern ohne Gegenstand, ohne 
irgend einen einzelnen Haltungspunkt — ohne eine Materie des 
Begehrungsvermögens, würde Kant sagen — soll er sich zu 
halten imstande sein. Hierzu ist die Vielseitigkeit des Interesses 
unerläßliche Bedingung; sie macht es möglich, daß der Mensch 
in seinem moralischen Wollen zwar die äußeren Gegenstände mit 
aller Energie ergreife und behandele, aber sie dennoch, sofern sie 
nur einzelne, äußere Gegenstände sind, als zufällig erkenne, sich 
ihren Wechsel gefallen lasse, sich ihnen nicht hingebe, sondern 
darüber erhaben bleibe, oder sich wenigstens im Notfalle darüber 
erheben könne. ^) Dieses geduldige Interesse kann nie reich genug 
werden, und das reichste Interesse wird am ersten geduldig sein. 
In ihm besitzt der Charakter eine Leichtigkeit, seine Entschlie- 
ßungen zu vollziehen, die ihn auf allen Wegen begleitet, ohne 
durch Ansprüche seine Pläne zu kreuzen.*) 

Herbart ist sich vollkommen bewußt, daß die Charakter- 
bildung, die Erzeugung jenes „festen, konsequenten Wollens und 
Handelns nach bestimmten Grundsätzen", jene „Entschlossenheit 
des Wollens", in der Schule nur angebahnt, daß ganz allgemein 
nur die Richtung fixiert werden könne, in der sich diese Ent- 
wickelung vollziehen soll, daß aber der Charakter selbst sich 
erst im Strom der Zeit, unter dem Druck des Lebens, im Kampfe 
ums Dasein zu vollenden vermag. In klarer Erkenntnis dieser 
Beschränktheit pädagogischer Einwirkung hat Herbart „Viekeitig- 
keit des Interesses" der Erziehimg als Ziel gesetzt und damit 

•) S. n 289, 38. 
*) S. I 170, 8. 
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einer „heilsamen Charakterlosigkeit" i) das Wort geredet, die 
einerseits einen vorzeitigen Abschluß der Charakterbildung ver- 
hindert, anderseits aber dem Menschen jene „vielseitige Reiz- 
barkeit" sichert*), die allein einen völlig durchgeführten Charakter 
zu erzeugen in der Lage ist; denn der vielseitigste ist der reiz- 
barste »), er nur ist im Besitz jener unschätzbaren Lust und 
Leichtigkeit, die es ihm ermöglicht, überzugehen zu jeder neuen 
Art von Beschäftigung und Lebensweise, welche jedesmal die 
beste sein möchte.*) 

Wer zu früh auf eine bedeutende Weise in Handlung gesetzt 
ward, dessen Erziehung ist vorbei*), er bestimmte bereits seine 
Maximen — und beschränkt, wie sein Horizont war, mußte 
sich auch sein Charakter gestalten. Für solche konsequente 
Egoisten, konsequente Ehrgeizige, konsequente Sinnlinge kommt 
die Moral zu spät^); daher ist Festigkeit — so wünschenswert sie 
im Verlaufe der Charakterbildung an sich erscheint und so wenig 
sie vom Begriff des Charakters getrennt werden kann — nicht 
unbedingte Trefflichkeit.^) 

Wer dagegen ausgerüstet mit dem weiten Blick des Vielseitigen 
— frei betrachtend — billigend und verwerfend — sein WoUen 
und Handeln prüft und darnach seine Grundsätze wählt, der wird 
zur wahren Einheit des sittHchen Charakters gelangen; die innere 
Mannigfaltigkeit wird ihn erheitern und beglücken, ihm das Ent- 
behren erleichtem und seine Stimmung kühl erhalten; der sitt- 
liche Gehorsam wird seine Würde und Selbständigkeit sichern 
und das vielfache sittliche Wollen im Leben als einfache konzen- 
trierte Stärke auftreten machen.®) — 

Individualität — Vielseitigkeit — Charakter: in diesen drei 
Stadien, Phasen vollzieht sich die Evolution des Individuums zur 
vollmenschlichen Persönlichkeit. Jene stellt den realen Aus- 
gangspunkt, diese den idealen Endpunkt auf der ganzen Ent- 
wickelungslinie dar. Der Begriff der Vielseitigkeit aber gibt an, 

') S. I 229, 7. 
•) S. II 430, 182. 

») s. n 431, 183. 

*) S. I i6r,37. 
•) S. I 263, 33. 

•) s. n 424, 156. 

') S. II 431, 183. 

*> S. II 397, 49. (S. n 398, 52 und 53.) 
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was die Erziehung dabei auszurichten vermöge, indem sie die 
Umwandlung chaotischer Individualitäten zu ausgeglichenen, ge- 
ordneten Charakteren zu vermitteln sich bestrebt. 

Je weiter dabei die Individualität in die Vielseitigkeit ver- 
schmolzen ist, desto leichter wird der Charakter seine Stellung im 
Individuum behaupten.^) 

3- 
Dementsprechend sind Gang und Methode des Unterrichts 
wesentlich abhängig von den Bedingungen des vielseitigen 

Interesses. 

Mitteilung, Erzeugung vielseitigen Interesses ^) : das ist es also, 
was Herbart von der Erziehung verlangt, das ist die Richtschnur, 
nach der die Schulmänner zu Werke gehen sollen^), und es er- 
hebt sich nun die Frage, wie die Pädagogik das ihr vorschwebende 
Ziel erreichen könne. 

Bereits in der Einleitung zu seiner „Allgemeinen Pädagogik* 
bemerkt Herbart: „Ich gestehe gleich hier, keinen Begriff zu 
haben von Erziehung ohne Unterricht".*) Der Unterricht erscheint 
somit als wichtigste Veranstaltung der Erziehung überhaupt, und 
die ganze Haltung Herbarts rechtfertigt diese Annahme; denn es 
ist für ihn ausgemacht, daß der Unterricht allein Anspruch darauf 
erheben dürfe, umfassende Vielseitigkeit zu bilden.*) 

Wie vermag nun der Unterricht dieser Bedingung zu ent- 
sprechen, wie jenen Anforderungen zu genügen , die im Namen 
des vielseitigen Interesses an ihn zu stellen sind? Herbart ant- 
wortet zunächst ganz allgemein: Das gesamte Interesse muß her- 
vorgehen aus Erfahrung und Umgang, ergänzt durch den Unter- 
richt*) Die Erfahrung, wiewohl unsere Lehrerin durchs ganze 
Leben, gibt dennoch nur ein äußerst kleines Bruchstück des 
großen Ganzen; unendliche Zeiten und Räume verhüllen uns eine 
unendlich größere mögliche Erfahrung. Vielleicht minder arm ist 
verhältnismäßig der Umgang; denn die Empfindungen unserer 



s. I 161,37. 

») S. II 300, 73. 

») S. II 292, 52- 

*) S. I 139, 16. 
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Bekannten gleichen im allgemeinen den Empfindungen aller Men- 
schen; aber der Teilnahme ist an den feinsten Unterschieden ge- 
legen, und Einseitigkeit der Teilnahme ist viel schlimmer als Ein- 
seitigkeit der Kenntnis.^) Die Mängel also, welche in der kleinen 
Sphäre des Gefühls der Umgang — und in dem größeren Kreise 
des Wissens die Erfahrung übrig lassen, sind für uns ungefähr 
gleich groß; und hier wie dort muß die Ergänzung durch den 
Unterricht gleich willkommen sein.*) 

Den Gedankenkreis des Zöglings, die Qualität seiner Ge- 
fühle hat demnach der Jugendbildner dem Unterrichte als Aus- 
gangspunkt zu setzen — und wenn es auf Seiten des Umgangs 
gilt, Gesinnungen vertiefend und erweiternd zu veredeln, so be- 
dingen auf Seiten der Erfahrung die chaotischen Massen von Vor- 
stellungen, daß das Zerstreute ihrer formlosen Fragmente zu- 
sammengefügt und geordnet werde.*) Von hier aus, vom vor- 
gefundenen Zustande des Schülers her, muß der Lehrer den ge- 
samten Verlauf seiner erzieherischen Einwirkungen, Gang und 
Methode seines pädagogischen Verfahrens bestimmen und regeln; 
denn so nur ist es ihm möglich, in das Räderwerk des kindlichen 
Geistes einzugreifen, seine Tätigkeit auf dem kürzesten Wege zu 
gewinnen — ohne doch eine Kraft zti vernachlässigen oder zu 
erschöpfen — und damit jene innere Geschlossenheit des Unterrichtes 
zu erreichen, welche die elementare Voraussetzung des angestrebten 
vielseitigen Interesses bildet.*) Herbart äußert dazu: In jedem 
Augenblick hat die Seele des Schülers eine gewisse Richtung 
vorwärts und eine gewisse Geschwindigkeit in dieser Richtung; 
darin liegt die Weisung für den Erzieher, wohin und wie ge- 
schwind er weiter gehen müsse*), und so entsteht die Kontinuität 
des Unterrichtes, die sich darstellt als stetige Vergrößerung des 
Kreises, in welchem ein und das nämliche Interesse seine Gegen- 
stände antrifft.«) 

Diesem gleichförmigen Zuge des einmal gewonnenen Inter- 



S. I 174,3. (S. I 153» 9 and S. I 335,78) 
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esses muß die Lehrart unausgesetzt folgen^), ihm muß sie nach- 
gehen und es teibiehmend begleiten'); denn dadurch allein kann 
die schädliche Zerstreuung des Gemütes verhindert, die größt- 
mögliche Intensität des Interesses erreicht werden.*) 

Wie hat sich nun der Unterricht zu gestalten, um die an- 
ger^en Interessen fortzubilden und zur geforderten Vielseitigkeit 
zu erweitem?*) 

Auch hier ist die Antwort Herbarts zunächst wieder ganz 
allgemein. Er äußert in der ^Allgemeinen Pädagogik* darüber 
folgendes: Das Interesse geht aus von interessanten Gegenständen 
und Beschäftigungen; durch den Reichtum derselben entsteht das 
vielseitige Interesse. Ihn herbeizuschaffen und gehörig darzu- 
bringen, ist Sache des Unterrichtes, welcher die Vorarbeit, die 
von Erfahrung und Umgang herrührt, fortsetzt und ergänzt.*) 

Wenn es hiernach erscheinen könnte, als mache Herbart 
die Vielseitigkeit des Interesses schlechthin abhängig von der Zahl 
der Unterrichtsgegenstände, so verwahrt er sich an mehreren 
Stellen seiner Schriften nachdrücklich gegen dieses Mißverständnis. 
Nicht die Buntheit und Mannigfaltigkeit der Gegenstände^), nicht das 
j^multa* stellt die Bedingung der erwünschten Vielseitigkeit dar, son- 
dern es fragt sich allein, wieviel und wie intensives Interesse an dem 
dargebotenen Stoffe der Unterricht zu erregen imstande sei.') Daher 
gilt es für den Erzieher, Gegenstände, welche dauerndes und von 
selbst weit umher sich verzweigendes Interesse gewähren können, 
vorzulegen. Was nur ein kurzes Vergnügen, eine leichte Unter- 
haltung gibt, ist geringfügig; es kann den Plan des Verfahrens 
nicht bestimmen. Was isoliert steht, keine anhaltende Beschäf- 
tigung veranlaßt, ist wenig zu empfehlen; denn ihm mangeln die 
sicheren Bande, die es bleibend im Geiste des Menschen fest- 
schlingen. Gegenständen dagegen, die auf mancherlei Weise die 
Gemüter aufregen, denen muß man Zeit lassen und ihnen einen 
längeren Fleiß zuwenden.^ — Und so zeigt Herbart am Beispiel 

») S. I ai8, 53. 
*) S. I a6i, 28. 
*) S. II 256, 4 und 5. 

*) (S. I 3331 90.) 
•) S. I 161,39. 
•)S. 11287,35. 

^ s. n 284, 22. 

•) S. I 351,5. 
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der ^Odysee", wie an einer einzigen Materie alle Arten des Inter- 
esses geweckt zu werden vermögen^), wenn nur der Erzieher 
solche Geistesarbeit herbeiführt, die das GemQt ausfüllt^) und den 
Zögling so umherwendet, daß alle Seiten des hiteresses nach und 
nach getroffen werden.'*) Ein dergestalt „vielseitiger Unterricht* 
führt reiche Abwechslung und mannigfaltigen Reiz mit sich 
selbst*); man braucht ihn nicht zu versüßen durch allerlei Unter- 
haltendes und Spielendes, was die Jugend nur erschlafft und ver- 
weichlicht*); durch die Kirnst des Unterrichtes ist alles leicht, 
wenn er nur interessiert; und erscheint einmal eine Anstrengung 
nötig, so ist eben diese Anstrengung stärkend und gesund unter 
der Bedingung, daß sie aus dem hiteresse hervorgehe.*^) Man 
darf dem Zögling, dessen hiteresse erregt wurde, wohl zutrauen, 
daß er die Lasten, welche es mit sich bringt, rüstig trage. ^ — 
Gewinnt jedoch der Gegenstand des Wissens nicht die durch 
das Interesse bedingte Liebe des Schülers, so entstehen üble 
Folgen, die sich im Kreise drehen: Der Schüler sucht sich der 
Arbeit zu entziehen; er schweigt oder gibt falsche Antworten, 
der Lehrer dringt auf die rechte, der Unterricht stockt, der 
Widerwille des Schülers steigt , und die gesamte erziehe- 
rische Wirkung steht auf dem Spiele.®) 

Wenn aber die Jugend immer bedauert wird, daß sie soviel 
unnütze Plage erleide: durch einen Unterricht, der wenig Interesse 
erweckt, wird das nicht gebessert.*) 

Nimmermehr darf daher der Unterricht wie eine Darreichung 
von Notizen behandelt werden ^^), sondern nach streng psycho- 
logischer Methode — immer fortschreitend „vom Einfachen zum 
Zusammengesetzten" — stets besorgt um die Möglichkeit des 
unwillkürlichen Aufmerkens — muß er den vorgefundenen Ge- 
danken- und Gefühlskreis seiner Zöglinge langsam aber stetig 
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erweitem und vertiefen.^) Hierin liegen die sicheren und zugleich 
einzigen Garantien für die Entwickelung und Erhaltung des viel- 
seitigen Interesses und damit für den Erziehungserfolg überhaupt, 

— eben weil jene ^Vielseitigkeit des Interesses** den zweifellos 
wertvollsten Begriff in Herbarts pädagogischem System bildet. 

4- 

Nach der materiellen Seite hin findet das formale Br- 
ziehungsprinzip seine Ergänzung durch den Begriff der 

»aUgemeinen BUdung^ 

Es ist charakteristisch für den Pädagogen Herbart, daß er 
den Begriff des vielseitigen Interesses für die Erziehimg so außer- 
ordentlich hoch bewertet; denn es liegt ebensosehr in der 
Bmitheit mid Fülle der umgebenden Welt, als in der Eigentüm- 
lichkeit und Beschränktheit des Individuums begründet, daß der 
Lehrer sich der Gefahr gröblichster Fehlgriffe und grausamster 
Ungerechtigkeiten gegenüber der einzelnen Kindesnatur aussetzen 
würde, wollte er irgendwie speziellere Gesichtspunkte für seine 
pädagogische Tätigkeit ausschlaggebend sein lassen. Gerade in 
der Betonung „vielseitigen Unterrichts* tritt uns Herbart daher 
als außerordentlich besonnener und erfahrener Praktikus entgegen, 
der — sich der vielfachen Grenzen und mannigfaltigen Bedingt- 
heiten pädagogischer Einwirkung bewußt — die Bedenklichkeit 
schulmäßiger Erziehung rasch ins Ungemessene anwachsen sieht, 
je mehr sie in Einseitigkeiten sich verliert imd verrennt. — Nicht 
übertriebener Formalismus ist es demnach, der aus dieser päda- 
gogischen Ansicht PIerbarts spricht, sondern die ruhige, streng 
psychologische Erwägung und Prüfung überall greifbarer Tat- 
sachen war auch in diesem wichtigen Punkte bestimmend für ihn; 
imd ganz mit Unrecht hat man aus der VoransteUung des viel- 
seitigen Interesses in Herbarts Pädagogik den Schluß gezogen, 
daß der Göttinger Altmeister die Bedeutung des positiven Wissens 

— sofern es auch schon für die Jugendbildung in Frage kommt — 
unterschätze und verkenne. 

Das geht bei aufmerksamer Betrachtung bereits aus dem 
Begriff des vielseitigen Interesses hervor; denn das Interesse und 
seine Vielseitigkeit ist ja wesentlich abhängig von den Gegen- 

*)S. 1332,90. 

Dieterinf , Die Herbartsche Pida|^ocik. 4 
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Ständen, welche sich darbieten.^) Nur was von selbst weit umher 
sich verzweigendes Interesse gewähren, was die Gemüter auf 
mancherlei Art und Weise aufregen kann, darf der Unterricht 
vorlegen*); was bloß ein kurzes Vergnügen, eine leichte Unter- 
haltung gibt , was isoliert steht, was nur als abgerissene 

Notiz sich darstellt^, vermag nicht Gegenstand pädagogischer 
Behandlung zu sein. 

Herbart spricht es aber auch ganz direkt aus, daß neben 
jenen formalen Aufgaben der Jugenderziehung sich andere An- 
sichten herbeidrängen von dem unmittelbaren Werte einer all- 
gemeinen Bildung, welche aufzuopfern wir nicht befugt sind>) 
Und an anderer Stelle bezeichnet er gründliche Kenntnisse 
mancherlei Art als ebenso notwendige Bedingung gesimder, 
menschlicher Fortentwicklung, als jede Stählung und Stärkung 
geistiger Kräfte.*) 

Wie aber menschliches Leben und Streben vielfach ist, so 
müssen auch nach der materiellen Seite hin die Sorgen der Er- 
ziehimg vielfach sein*); denn es ist ohne Zweifel ein großer 
Mangel der pädagogischen Einwirkung, wenn sie Ungleichförmig- 
keit der Bildung und Fragmentarisches sogar in deren hervor- 
ragenden Teilen beim Zögling entdecken läßt: da leiden einige 
Mangel an Geschmacksbildung; sie haben sich vielleicht mit einer 
sehr untergeordneten Art der schönen Künste, mit Blumen- 
malerei, mit ein wenig Musik, mit Distichen oder Sonetten oder 
Romanen beschäftigt; andere wissen nichts von Mathematik und 
Philosophie usw.^ — Die Liebe zu den Wissenschaften scheint 
eben dann erst recht gesund, wenn sie vielseitig ist®), und daher 
ist es Pflicht der Jugendbildimg, alle Lücken auszufüllen, alle 
Unebenheiten auszugleichen imd so — modifiziert durch die 
mannigfaltigen Schranken schulmäßiger Erziehung — auch in 
stofflicher Hinsicht**) jene glückliche Harmonie zu erzeugen, wo- 
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rauf die Ruhe und Reizbarkeit des menschlichen Lebens sich 
gründet. 1) 

Demnach ist in der Tat allseitiges oder vielmehr vielseitiges 
Wissen — denn eine Totalität bildet nicht einmal das gesatpte 
menschliche Wissen, viel weniger das, was die Schulen mit- 
teilen — Zweck des Unterrichts*); und der Wert des guten 
Schülers liegt allerdings zmn Teil in der Vielseitigkeit der Bildung, 
die er annimmt.*) — Weiter ausführend bemerkt Herbart dazu: 
Ich gestehe hier, daß der Schulunterricht sehr leicht durch die 
Mannigfaltigkeit, die er mnfassen muß, das einmal irgendwo haf- 
tende Interesse wieder losreißt; ich gebe zu, daß er oft dem 
Schüler die Muse zu rauben in Gefahr ist, die das eigene Ver- 
arbeiten erfordert hätte. Ja, ich gebe nicht bloß zu, sondern es 
war stets der wesentliche Inhalt meiner pädagogischen Lehre, daß 
man diese Zerstreuung des Gemütes auf alle Weise verhindern 
müsse. Daraus habe ich aber niemals den in meinen Augen 
übereilten Schluß ziehen können, daß man die Quantität des Lehr- 
stoffes bedeutend vermindern dürfe und solle*); denn der Wert 
des Wissens beruht wirklich in sehr vielen Fällen gerade auf 
seiner Menge, die beisammen sein muß, weil das Vereinzelte un- 
brauchbar sein würde. Man denke nur an vereinzelte philolo- 
gische imd historische Notizen, an vereinzelte mathematische Lehr- 
sätze usw. Sodann vermag auch der angenehmste Gegenstand 
uns nur eine Zeitlang zu beschäftigen; alles was zu lange dauert, 
wird uns verleidet Eine Predigt von iVi Stimden soll wohl 
auch dem Religiösen, ein Schauspiel von 5 Stunden auch dem 
Kunstliebhaber anfangen lästig zu werden; dem gewöhnlichen 
Menschen aber wird durch solche Dauer sowohl Predigt als 
Schauspiel zuwider. Vollends die jugendlichen, die kindlichen 
Seelen: sie verlangen Abwechslung*), und gerade die vorzüg- 
lichsten und zartesten Naturen unter den Schülern haben in ihrem 
Inneren geheime Ruhepunkte des Denkens imd Fühlens — bald 
religiös, bald ästhetisch, bald spekulativ, bald ökonomisch, bald 
militärisch — verschieden wie das Genie, das in ihnen wohnt.^ 

OS. 0289,37. 
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Ihnen kann nur ein vielseitiger Unterricht gerecht werden, der 
allein in der Lage ist, alle jene Punkte zu berühren, zu beobachten, 
zu berücksichtigen. Aber daß man jede Methode, welche über- 
flüssige Zeit verbraucht, die dem Schüler zur eigenen freien Be- 
schäftigung hätte bleiben können, schon darum als etwas Fehler- 
haftes ansehen müsse, — daß femer die Ökonomie mit der Zeit 
vorzüglich durch möglichste Intensität des Interesses zu erreichen 
sei, welches der Unterricht erregt, indem das Gemgelemte sehr 
schnell angeeignet und tief gefaßt wird^), — daß endlich die 
Fugen, in denen das menschliche Wissen zusammenhängt, aufs 
genaueste untersucht werden müssen, damit der Lehrer imstande 
sei, jedes einmal erregte Interesse sogleich nach allen Richtungen 
fortwirken zu lassen, damit er mit diesem Interesse, wie mit dem 
eigenüichen Kapital, das er erworben, wuchern könne, und damit 
er Störungen vermeide, wodurch dieses Kapital würde vermindert 
werden: das ist es, was zum Erwerbe einer solchen allgemeinen 
Bildung dringend erforderlich erscheint. *) 

5- 

Der Begriff der allgemeinen Bildung wird bestimmt durch 

den jeweiligen Kulturzustand. 

Gleichgültig ist also die Materie, welche der Unterricht dem 
Zögling vermittelt, keineswegs — und wenn unsere voranstehen- 
den Ausführungen darlegen wollten, wie die Notwendigkeit der 
allgemeinen Bildung im Sinne und Geiste Herbarts zu begründen 
sei, so fragen wir jetzt, nach welchen Gesichtspunkten sie ihren 
Inhalt bestimmen werde. 

Die umfassende Antwort Herbarts lautet: Die Forderungen 
der allgemeinen Bildung müssen den Bedürfnissen des Zeitalters 
Rechnung tragen. 3) Der jeweilige Kulturzustand gibt demnach den 
Ausschlag bei Festsetzimg des Bildungsinhaltes. Von ihm aus und 
zu ihm hin soll die Jugend erzogen werden. Herbart ist sich 
vollkommen bewußt, daß die Erziehung nicht etwas von unserem 
sonstigen Leben und Treiben Abgeschlossenes und Abgetrenntes 
— gleichsam eine Welt für sich — sei, sondern, daß sie vielmehr 



S. n 256, 5. 

•) ebenda (S. I 331,3. S. 11 260,11. S. I 355,31). 

») S. I 416, 2. 
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sich darstelle als Ausstrahlung der geistigen, sittlichen und körper- 
lichen Potenzen eben der Zeit, eben des Volkes und des Hauses, 
denen die heranzubildende Jugend angehört: daß also die Er- 
ziehung nicht etwas künstlich Gemachtes, sondern etwas durch 
die gesamten Lebensverhältnisse Bedingtes und Gegebenes und 
mit ihnen organisch Verbundenes aufzeige.^) 

Die ganze Menschheit erzieht sich fortdauernd durch den 
Gedankenkreis, den sie erzeugt*) — und wenn wir xms mit Her- 
bart überlegen, daß die Erziehung im Grunde nichts anderes sei 
als ein Fragpment des Umgangs und der Erfahnmg des Kindes, 
daß die bestellten Erzieher Menschen ihrer Zeit mit allen Schwächen 
und Vorzügen verkörpern, dann wird es uns begreiflich erscheinen, 
daß man die Erziehung nur dann in seiner Gewalt habe, wenn 
man einen großen und in allen seinen Teilen innigst verknüpften 
Gedankenkreis in die jugendliche Seele zu bringen wisse, der das 
Ungünstige der Umgebung zu überwiegen, das Günstige derselben 
in sich aufzulösen und mit sich zu vereinigen, Kraft besitze, ä) 

Und so mögen wohl einzelne Menschen in dunkler Natur- 
einfalt glücklich und leidlich für sich leben können: Wo die Wogen 
des Daseins nicht hoch gehen, da braucht's nicht viel Kraft, sich 
darin zu halten.*) Wir jedoch, in der Mitte einer kultivierten 
Staatenreihe, mit dem Interesse für Menschheit und Gesellschaft, 
sind schon dadurch getrieben, eine solche Gedankeneinheit zu 
suchen, welche der Sammelplatz der allgemeinen Besinnung aus 
jenen unzählbaren Vertiefungen werden könne, in welchen sich 
die Vielen zerstreuen. Solons alter Vorwurf an die Athenienser: 
^die Einzelnen haben Verstand, versammelt haben sie keinen !** 
— deutet auf ein uraltes Bedürfnis der Menschheit — Quellen 
eines allgemeinen Verstandes — die hervorsprudeln aus dem jedes- 
maligen Zustande der Menschheit.*) — 

Wenn aber so — von Stufe zu Stufe, von Epoche zu Epoche, 
dem imaufhaltsamen Laufe der Weltgeschichte folgend — die all- 
gemeine Bildung in jedem Augenblicke ihren Inhalt verändert, 
dann liegt es klar zutage, daß die Materie unserer Jugendbildung 



*) S. I 178, 14 (Tews, „Moderne Erziehung*, S. 4). 

») S. I 137, 27. 

») S. I 136, 25. 

*) S. I 224, 18. 

*) S. I 224, 19 (S. I 220 und S. II 246, 9). 
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fortschreitend komplizierter und verwickelter werden müsse — 
eine Tatsache, die bei aufmerksamer Betrachtung der gegen- 
wärtigen Kultur- und Lebensverhältnisse nachdrückliche Bestätigung 
findet. Es fragt sich daher nur, ob die kindliche Natur diesen ge- 
steigerten Anforderungen gewachsen sei, bzw. welche Maßnahmen 
die Erziehung zu ergreifen habe, um die Jugend dem verlangten 
Bildungsstande zuzuführen. — 

Um sich die ganze Tragweite solcher Erörterungen vorzu- 
stellen, vergleicht Herbart den natürlichen Zustand des erziehungs- 
bedürftigen Individuums mit der momentanen Kulturbeschaffen- 
heit, für welche der Mensch erzogen werden soll, xmd in diese 
Erwägung versunken, ruft er mit Emphase aus: „Sieht man nicht 
die Weite zwischen dem Kinde und dem Erwachsenen!"^) zwischen 
dem Erzieher, der auf dem Höhepunkte der gegenwärtigen Kultur 
steht, und dem Zögling, der in seiner Entwicklung am Anfangs- 
punkte der Kultur sich befindet^) pine gewaltige Lücke klafft 
zwischen ihnen, so groß wie die Zeit, deren lange Folge uns auf 
den jetzigen Punkt der Kultur und des Verderbnisses trug!^) Das 
Kind lebt noch im naiven Zustand des Jugendzeitalters der Mensch- 
heit*), es hat noch kein Verständnis für die Vielgestaltigkeit, Zer- 
rissenheit und Unsicherheit des modernen Lebens, und erst all- 
mählich kann es aus den Träumen jener idealen Welt in die 
wirkliche gezogen und diese ruhig aufzufassen und in ihr und für 
sie zu leben, ernst gemahnt werden.*) 

Daher muß sich der Erzieher mit seinen Zöglingen zurück- 
versetzen in die glückliche Einfachheit und lichtvolle Klarheit 
längst vergangener Tage. Von den „Heroen ihrer Vorzeit" *) sollen 
sie die Kunst des Lebens erlernen und von ihnen geführt — mit 
der Geschichte ihres Landes aufwärts steigend^ — befähigt 
werden, sich mit den komplizierten Verhältnissen der Gegenwart 
abzufinden. In der Volksgeschichte findet das ungeübte Auge des 
Kindes die festen Punkte, auf die es den Blick heften kann. Sie 
vermag ihm in jedem Zweifel den sicheren Weg zu zeigen; denn 

^) S. I 132. 

«) (S. II 75, 24. Vgl I 131, Anm.) 

•) S. I 132. 

*) S. II 215, 39. 

*) (Tews, S. 8.) 

«) S. I 199, 28. 

') (S. n 419, 135.) 
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WO heute schwankendes und unverbindliches Gebiet menschlichen 
Wollens und Handelns sich darstellt, da standen die Altvorderen 
noch vor unantastbaren Dingen, vor festen Gesetzen in Sitte und 
Leben. 1) 

Und vom nationalen Standpunkt zum Weltbürgersinn *) seinen 
pädagogischen Gesichtskreis erweiternd, folgt Herbart der histo- 
rischen Ent Wickelung zurück, bis in die „klassische Kinderzeit der 
Griechen* und feiert sie als jene idealisch schöne Lehrerin der 
Menschheit, die der Jugend am reinsten und kongenialsten die 
Gnmdlinien künftigen Daseins aufzeigt.^) 

So stellt sich die Geschichte dar als Vermittlerin zwischen 
naturgemäßer und kulturgemäßer Erziehung. Sie mildert die brutale 
Gewalt, mit der die rauhe Wirklichkeit auf die zarte reizbare 
Kinderseele einzustürmen und alles zu zerstören im Begriflfe steht, 
stählt ganz allmählich die Lebenskräfte und bereitet so den heran- 
wachsenden Menschen vor, mit sicherem Blick und festem Mut 
den Kampf ums Dasein aufzunehmen.*) — 

Herbarts historische Betrachtungsweise leistet aber der Pä- 
dagogik noch einen anderen Dienst von außerordentlicher Be- 
deutung. Sie stellt „die Wirklichkeit dar als Fragment des Großen 
und Ganzen" und rückt damit den „Entwickelungsgedanken" in 
den Vordergrund des erzieherischen Interesses.*) 

Jeder erfährt nur, was er versucht®), und es heißt, die Reihe 
aller überstandenen Übel womöglich von vom an wiederholen, 
wenn man — wie Rousseau — Naturmenschen bildet, es heißt 
die jetzigen Übel verlängern, wenn man — wie Locke — kon- 
ventionell erzieht.^) Will daher die Pädagogik das Tempo des 
Kulturfortschrittes nicht unnötig verlangsamen und will sie dem 
Individuum ermöglichen, mit allen Kräften an der Kulturarbeit 
teilzunehmen, so gilt es, dem Zögling die ganze Macht und Fülle 
dessen, was Menschen je empfanden, erfuhren und dachten, zu 



*) (Tews, S. 9.) 

*) (S. I 199, 29 und S. I 200, 30.) 

») S, I 134. S. n 60, 8 (S. I 135, 22flf. S. I 193, 13. S. I 198 und 99, 26. 
S. n fli5, 39 und S. II 418, 133). 
*) S. I 223, Anm. 
') S. I 124, 6 (S. I 131, 19). 
«) S. I 125, 9. 
") S. I 125, 8. 
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vermitteln^); denn das ist das Höchste, was die Menschheit in 
jedem Moment ihrer Fortdauer tun kann, daß sie den vollen Ge- 
winn ihrer bisherigen Versuche dem jungen Anwuchs konzentriert 
darbiete, sei es als Lehre, sei es als Warnung.*) — 

Mit diesen letzten Ausführungen weist der Begriff der „Kultur- 
gemäßheit** bereits hinüber in das soziale Gebiet; und wenn von 
SallwOrk von einem „Prinzip der sozialen Kultur* innerhalb 
der erzieherischen Aufgaben spricht, so meint er eben das, was 
hier ganz allgemein angedeutet ist.*) 

6. 

Sich beschränkend auf die Vermittlung möglichst gründ- 
licher und umfassender Elementarkenntnisse, bereitet die 
allgemeine Bildung auf das gesamte künftige Dasein des 
Menschen, auf alle Lebensberufe vor, ohne doch schon 

deren Einseitigkeiten zu teilen. 

In welchem Umfange ist nun die Erziehung imstande, dem 
Zögling eine solche allgemeine Bildung zu bieten? 

Für Herbart erscheint es selbstverständlich, daß auch in 
diesem Punkte die Schule mit ihren vielfachen Schranken und 
Bedingtheiten und vor allem mit der kurzen Dauer ihrer Einwir- 
kung nur bescheidenen Anteil nehmen könne an der Lösung der 
gesamten Lebensaufgabe des Menschen, dafi auch hierbei ihre 
Stellung und Tätigkeit ausschließlich eine vorbereitende zu sein 
vermöge. Dies geht mit besonderer Deutlichkeit aus seiner 1802 
verfaßten Abhandlung „Über Pestalozzis neueste Schrift: Wie 
Gertrud ihre Kinder lehrte," hervor — wo er folgendes ausführt: 
Die Schule kann von dem, was not tut, nur etwas, aber nicht alles 
leisten. Nur die Elemente der Bildung vermag sie zu vermitteln*), 
die den sicheren Boden gesxmder Fortentwickelung ausmachen 
und auf dem die Erziehung nur langsam weiter bauen darf*); 
denn was heute klar wiwde, ist vielleicht bereits morgen wieder 
dunkel; wer sich aber auf das einzelne noch mühsam besinnt. 



^) (S. I 198 und 99). S. I 124, 6 (S. II 418, 133). 

») S. I 124,7. 

•) V. Sallwürk, Prinzipien und Methoden der Erziehung. 

^) S. II 74, 21. 

•) S. I 194, 14 (S. I 316,61 und S. I 352, 128). 
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kann es nicht komplizieren und anwenden.^) Daß also die Ele- 
mente womöglich schon lange vor dem Gebräuche bereit liegen, 
dafür hat die Jugendbildung aufs eifrigste Soi^e zu tragen. 

Und so kann die Schule nimmermehr der Ort sein, wo be- 
sondere Arten von Übxmgen und Abhärtungen, Kenntnisse und 
Fertigkeiten für einen bestimmten Stand die Erziehung beschweren.*) 
Jeder muß sein Gewerbe bei dem Meister in diesem Gewerbe er- 
lernen. Die allgemeine Bildung ist keine Berufsbildung.^) Sie 
gestattet daher nicht einmal dem Knaben selbst schon wissen 
zu wollen, was ihm zu werden beliebe und darnach sein In- 
teresse, sein Wissen und Können abzugrenzen.*) Vollständige 
und kühle Elementarbildung schreibt sie auf ihr Panier*); weil sie 
weiß, daß nur der Vielseitig-Gebildete vielseitig vorbereitet ist; er 
darf spät wählen; denn er wird die nötige Geschicklichkeit auf 
jeden Fall leicht erreichen, — und er gewinnt durch die spätere 
Wahl unendlich an Sicherheit, nicht nach verkannten Anlagen 
und nach veränderlichen Umständen fehlzugreifen.*) 

Welches sind aber jene fundamentalen Bedingungen, auf 
denen unsere gesamte Geistesbildung ruht? Es ist das Allgemeinste 

alles Wissens und Könnens , es sind diejenigen Kenntnisse 

und Fertigkeiten, deren Einfluß sich am nachhaltigsten geltend 
macht, die der ganzen künftigen Entwickelung am weitesten hin 
den Weg zum voraus bahnen, die am häufigsten zur Anwendung 
kommen und bei jedem neuen Gebrauch neue Früchte tragen: 
dasjenige mit einem Wort, was in der Folge das meiste möglich 
macht, das verdient auch das erste zu sein, damit das Nach- 
kommende erleichtert werde und man das Leben so gut als mög- 
lich nützen könne. ^ Darum sind der Schule die Mittel zur Menschen- 
bildung die wichtigsten, deren Wirksamkeit am tiefsten geht, am 
frühesten beginnt und am öftesten durch die Gelegenheit erneuert 
wird. Sie zieht das Allgemeinste vor, weil sein Besitz am lohnendsten 
ist.*) Denn wer das Allgemeine kennt, der weiß von jedem ein- 



*) S. I 209, 42 (S. I 326. 79). 
^ S. I 277, 12 (S. I 421, 3). 
•) S. II 73, 19. 
*) S. I 277, 12. 

') s. n 412, 109. 

•) S. I 277, 12 (S. II 412, 116). 

s. n 74, 20. 

") S. II 74, 21. 
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zelnen, wobei das Allgemeine vorkommt, immer schon etwas; er 
findet sich vorbereitet, das einzelne nun noch vollends auszu- 
lernen; er fühlt sich aufgefordert, seine schon angefangene Kenntnis 
zu erweitem; die schon halb überwundenen Schwierigkeiten 
schrecken ihn weniger. Zeit und Lust reichen ihm eher hin. Seine 
Aufmerksamkeit ist jedem Gegenstand gewonnen, weil er überall 
Bekanntes und Neues verknüpft vorfindet; und der offene Eingang 
in geheimes Dunkel lockt ihn hineinzutreten und nachzuforschen.^) 
Auf solcher umfassenden Elementarbildung basiert jene enzyklo- 
pädische und doch zugleich gründliche wohlgesicherte Gesamt- 
bildung, die eben deshalb am besten für jede nur mögliche künftige 
Entwickelung vorbereitet, weil sie am wenigsten deren Einseitig- 
keiten teilt. ^) 

Freilich übertrieben werden darf die Allgemeinheit nicht; 
denn wenn zu wenig Allgemeinheit einen Mangel des Wissens 
darstellt, so kommt bei überspannter Allgemeinheit etwas viel 
Ärgeres zum Vorschein: nämhch Zerfahrenheit und innere Halt- 
losigkeit.^) Immer muß sich der Mensch als Herr und Gebieter 
seiner Kenntnisse fühlen; die Einheit der Person darf nicht durch 
den Reichtum und die Vielgestaltigkeit der Materie gefährdet er- 
scheinen.*) Und so tritt auch an dieser Stelle die wohltuende Be- 
sonnenheit Herbarts zutage, die weder verwirrender Vielheit, 
noch ermüdender Einfachheit des Stoffes das Wort redet.*) Es 
gibt für den erfahrenen Praktikus einen Punkt in der Mitte, den 
zu suchen die Pädagogik verpflichtet ist. 

Daher muß es als blinder Eifer bezeichnet werden, der 
Lehrer und Schüler so oft erstickt, wenn die Erziehung glaubt, 
eine vielseitige Bildung nicht erreichen zu können ohne Anhäufung 
vielen Apparates. Der Himmel schenkte jeder Art des Interesses 
tausendfache Gelegenheiten, und es ist ein verhängnisvoller Irr- 
tum, belebende Vielseitigkeit mit erschöpfender Allseitigkeit zu 
verwechseln.^) Die Masse der Wissenschaften erfordert Be- 
schränkung, und wenn bei pädagogischer Bearbeitung der einzelnen 



*) S. II 74, 22. 

•) S. II 36. 

«) S. n 259, 8. 

*) S. II 259, 5. 

*) S. II 259, 10. 

•) S. I 171,2. K. IX 345,2. 
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Disziplinen auf dergleichen Verkürzungen durch bestimmt heraus- 
gehobene Episoden gerechnet wird^), so kann selbst xmter den 
einfachsten Erziehungsverhältnissen in der entlegensten Dorfschule *) 
jene erwünschte Vielseitigkeit der Bildung erzeugt werden.^) Auch 
für Herbart gilt noch der alte pädagogische Wahrspruch des 
„non multa sed multum". Die Schule tut daher schon das Mög- 
lichste, wenn sie diejenige bildende Kraft, die in den Wissen- 
schaften liegt, gehörig in Bewegimg setzt; denn wie groß der 
Wert des vielseitigen Wissens sei, bestimmt sich nicht aus seinem 
toten Besitz, sondern nach dem, was sich jeder aus ihm macht.*) 
Der gebildete Mensch arbeitet unaufhörlich an seinem Gedanken- 
gebäude, und daß er vielseitig daran arbeiten könne, dies hat die 
Jugendbildung zu vermitteln. Sie muß also nächst den Elementen 
die Art und Weise und die Fertigkeiten geben, jene zu ge- 
brauchen.*) 

So stellt sich die gesamte Bildung im Sinne Herbarts dar 
als eine enge Verbindung von Wissen und Können, von Forma- 
lismus und Realismus. Immer soll Kraft und Streben entwickelt 
werden, aber es muß stets geschehen durch inhaltlich Bedeutungs- 
volles — und vieles ist inhaltiich nützlich und notwendig, aber in 
allem soll zugleich Kraft geübt werden. Das heißt ökonomisch 
erziehen, d. h. dem Individuum und der Allgemeinheit m gleicher 
Weise die besten Dienste leisten. 

Weder das vielseitige Interesse, noch die allgemeine Bildung 
vermag daher für sich allein das Ganze der Erziehung zu um- 
fassen; d^ innigste Neben-, Mit- und Durcheinander beider 
Begriffe vielmehr: das ist es, was der pädagogischen Theorie 
Herbarts die Grundstimmung verleiht.*) 

^) S. I 219, 55. K. IX 435, 3. 

^ S. I 390,222 and S. I 219,56 and S. I 391,4 and S. I 256,5. S. U 
256,2 (S. n 7i,8fir., S. I 421,3 und 4). 
■) ebenda. 
*) S. II 256, 4. 
*) S. I 194, 14. 
*) S. I 224,22. 



III. 



Der soziale Zug in Herbarts 

Pädagogik. 



1. Der moderne Staatsbegriff fordert die schulmäßige Erziehimg. 

2. Er hat daher Erziehungsgelegenheiten zu schaffen, die Er- 

ziehung zu garantieren xmd zu überwachen, (öffentliche 
Schulen!) 

3. Indessen muß der Staat der Erziehung möglichste Freiheit, 

ihrer selbständigen Entfaltung und Betätigung tunlichsten 
Spielraum gewähren. 

4. Aufgabe der schulmäßigen Erziehung ist es, erst Menschen 

xmd sodann Bürger heranzubilden. 
5» Dabei wird sie sich auf die Familienerziehung stützen, diese 

ergänzen und zur gesellschaftlichen erweitem. 
6. Klassen-, Standes- und Parteiinteressen und -unterschiede muß 

die Erziehung möglichst auszugleichen sich bemühen. 

(Einheitsschule.) 
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Unsere bisherigen Untersuchui^en haben Herbarts Päda- 
gogik wesenthch vom Standpunkt des Individuums bedingt er- 
scheinen lassen. Die natürliche Eigenart des Menschen bildete 
den Ausgangspunkt erzieherischer Einwirkung; ihr liebevoll bis 
in die geheimsten Tiefen nachzugeben und sie durch Weckung 
und Forderung mißlichst aller in ihr schlummernden Kräfte und 
Strebungen zur harmonischen, gleichschwebenden Vielseitigkeit zu 
erweitem, das stellte sich als Hauptaufgabe der Erziehung dar. 

Damit hatte aber Herbart seine pädagogischen Erörterungen 
bereits — wenn auch fast unmerklich — hinübergespielt aufs 
soziale Gebiet. Es waren stark an Schleiermacher i) anklingende 
Gedanken, die in seiner , Vielseitigkeitstheorie " zum Ausdruck 
kamen, und schon im voraus konnten wir die ,Losui^ der 
sozialen Frage" ahnen, wie sie sich im Sinne Herbarts gestalten 
werde; denn eine durch das vielseitige Interesse, durch harmo- 
nische und umfassende Elementarbildung idealisierte und abgeklärte 
IndividuaUtät mufi notwendig die Klüfte überbrücken, die zwischen 
den verschiedenen Exemplaren der Menschheit gähnend klaffen — 
sie sichert den einzelnen Individuen von vornherein jene All- 
gemeinheit des Verständnisses und jene Objektivität des Urteils, 
welche die bestimmten Garantien sozialen Ausgleichs bilden. 

Was wir hier nur in großen Zügen angedeutet vorfanden, 
das genauer, spezieller zu ergründen, wollen wir im folgenden 
unternehmen. 
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Naturgemäß wird dabei der moderne Staatsbegriff im 
Vordergrunde des Interesses stehen, insofern er das gesellschaft- 
liche Milieu, die Welt um uns verkörpert. 

I. 

Der moderne Staatsbegriff fordert die acliulmäßige Er- 

zieliung. 

Wenn wir an einer früheren Stelle unserer Ausführungen 
bereits darlegten, daß es der jeweilige Kulturzustand sei, welcher 
den Bildungsinhalt schulmäßiger Erziehung bestimme, so war 
damit eigentlich schon einigermaßen das Verhältnis zwischen 
Schule und Staat charakterisiert; denn der moderne Staat, dem 
wir als einzelne Mitglieder angehören, ist ja der Inbegriff der- 
jenigen Kulturgemeinschaft, die für uns den momentanen Kultur- 
zustand ausmacht. So betrachtet leuchtet es ohne weiteres ein, 
daß sich die Schule und demgemäß jedes Individuum in einem 
starken Abhängigkeitsverhältnis zum Staatsoi^anismus befindet. 
Die staatlich zusammengeschlossene Gesellschaft umgibt den ein- 
zelnen Menschen allenthalben und stellt sich seiner Individualität 
hemmend oder fördernd — immer aber mit kategorischem An- 
spruch und Einfluß — entgegen. 

Will daher die Erziehung den Zögling vor schweren und 
ernstlichen Konflikten bewahren, so muß sie ihn vorbereiten auf 
seine Existenz innerhalb der staaüichen Gemeinschaft, sie muß 
ihn heranbilden nach nationalen und sozialen Gesichtspunkten. 
Mögen immerhin — wie wir bereits an einer früheren Stelle 
sahen — einzelne Menschen in dunkler Natureinfalt glücklich und 
leidlich für sich hinleben können: wo die Wogen des Lebens 
nicht hochgehen, braucht*s nicht viel Kraft, sich darin zu halten.^) 
Aber wir in der Mitte einer kultivierten Staatenreihe müssen 
Interesse für Menschheit und Gesellschaft haben, — und dafür hat 
die Erziehung zu sorgen.*) Denn der Staat sorgt zuerst für die 
jetzige Generation der Erwachsenen; er sorgt für sich selbst, er 
hat genug Arbeit, genug Aufwand nötig, um nur ganz Staat zu 
sein. Er weiß nichts davon, daß die Menschen allmählich heran- 
wachsen, daß sie der Erziehung bedürfen, um vernünftige Menschen 

*) S. I 224, 18. 

•) S. I 224, 19 (S. n 245, 8). 
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ZU werden, er setzt schon vorhandene und fertige Vemunftwesen 
voraus, und diesen bezeichnet er die rechte Art der Gesellung. ^) 

In diesem Sinne gilt auch für Herbarts Pädagogik noch das 
„Non scholae sed vitae discimus", wenn es schon nach der Seite 
des vielseitigen Interesses hin wesentlich modifiziert erscheint*) — 

Aber noch ein anderes Verhältnis besteht zwischen Schule 
und Leben: Wie nämlich die innere Ruhe und Sicherheit des Indi- 
viduums, das Glück und die Zufriedenheit seiner Zukunft nicht' 
xmerheblich bedingt wird von der mannigfaltigen Empfänglichkeit, 
die es den Dingen dieser Welt entgegenbringt, so ist umgekehrt 
erst recht die Staatswohlfahrt abhängig von dem Verlaufe der 
Jugenderziehxmg.') Herbart bemerkt hierzu: Wie groß und wie 
dringend das Bedürfnis sei, welches dem Staate die Schule 
wichtig macht: dies wird wohl kein Staatsmann verkennen, der 
jemals die Frage sich emsdich vorlegte, worauf denn am Ende 
alle Macht, alle Wirksamkeit des Befehles im Staate beruhe? Auf 
welchem Baume wohl eigentlich die Szepter wachsen, mit denen 
die Könige regieren? Ob die Natur etwa unmittelbar die 
Herrschergewalt erzeuge? Ob eine herkulische Stärke, ein riesen- 
mäßiger Wuchs die wahren Gründe seien, womit an das Wort, 
an den Wink des Mächtigen die Tat und das Leiden sich an- 
knüpft? Nichts von dem allen! Die Meinung ist es — oder viel- 
mehr ein wundervolles Gewebe von Meinungen der Menschen — 
was dem Herrscher, wie ein Nervensystem angewachsen, ihm die 
Muskeln so vieler Diener, ja die Geister so vieler Gehilfen aller 
Art untertänig macht, daß sie vollbringen, was er will, oftmals 
während er noch zweifelt, ob er will oder wie er es eigentlich 
will. So dient auch der Leib des Menschen seinem Geiste; so 
fließt auch ein Wunsch in hundert Gelenke zugleich, solange 
die Stimmung der Nerven gesund ist; wird sie aber krank, dann 
hört dieses Wunder auf, und ganz andere, ganz entgegengesetzte 
Wunder kommen zum Vorschein. — Etwas Ähnliches begegnet 
dem Staate, wenn die Meinung krank wird. Sehr sorgfältig haben 
daher die großen Herrscher, denen dies Geheimnis bekannt war, 
die Meinung bearbeitet *) Wo aber könnte das sicherer 



') S. II 246, 9 (S. 1 220, 2, S. II 249, 12). 
>) S. II 268. 3 (S. I 221, 4). 
^ S. I 153, 9. K. IX 125 ff., 346/49. 
*) S. II 270, 5. 

Dietering, Die Herbartsche PAdag^ogik. 




66 ///. TEIL, 



geschehen als in der Schule? Hier ist die Autorität noch am 
größten und ihre Wirkung am sichersten. In der Schule keimt 
daher der Staat, und Verbesserung der Erziehung ist Verbesserung 
der Völker. 

•Allerdings überschätzen dürfen wir auch hierbei den Einfluß 
der Schule nicht; wir können sie nicht preisen auf Kosten des 
Lebens*): Denn einmal vermag jede Zeit lehrend nur das zu geben, 
was sie hat. Neue Epochen im Leben eines Volkes werden nicht 
in der Schulstube begonnen. Das Auf und Ab im geistigen und 
sittlichen Dasein der Völker wird durch große elementare Ereig- 
nisse bestimmt. Gewaltige Kriege, große politische Umwälzungen, 
Revolutionen, technische und wissenschaftliche Fortschritte, die 
dem Leben der Erwachsenen einen neuen Inhalt geben, formen 
auch neue Individuen, und das große reiche Leben flutet dann 
in die Schulstube hinein. Die Wogen wirbeln das alte Schulgerät 
durcheinander. Den Magistern von ehedem werden ihre Manu- 
skripte verdorben. Sie sehen sich selbst hineingeschleudert in 
den Strom des Lebens und treten als neue Menschen lehrend 
vor die Jugend. 

Und sodann — was kann die Erziehung mehr tun, als die 
Funken schlagen, durch welche in der Brust des charakterlosen 
Jünglings die edlen Triebe entzündet werden*)? Den Charakter 
selbst, die feste Geschlossenheit des Wollens und Handelns bildet 
erst das Leben. Die Welt, der Kampf ums Dasein muß den 
Menschen versuchen; denn nur in der Mitte des Tuns und Leidens 
entspringt recht eigentlich jene Selbständigkeit, die, nachdem sie 
da ist, sich als dauernd, als beharrend allem ferneren Wechsel 
innerlich entgegenstemmt.*) 

So ergibt sich für Herbart ein sehr inniges, gegenseitiges 
Abhängigkeitsverhältnis zwischen Schule imd Leben, zwischen 
Staatswohlfahrt und Jugenderziehung, dem aber dann nur volle 
Gerechtigkeit widerfahren kann, wenn sich beide Teile ^ der 
ganzen Tragweite dieser Beziehungen immer klar bewußt bleiben. 



^) S. II 243, 1 (S. II a49i 12). K. IX 125 flF. (bes. 134, i, 4, 5 u. 135, a). 
«) S. n 269, 5. 
*) S. n ebenda. 
*) S. n 269, 5. 
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2. 

Der Staat hat daher Erziehungsgelegenheiten zu schaffen 
und die Erziehung zu garantieren und zu überwachen. 

Was folgt nun für den Staat aus der Erkenntnis dieses 
innigen Zusammenhanges zwischen Schule und Leben? 

Mehrfach schon hatten wir im Verlaufe unserer Untersuchung 
Gel^enheit festzustellen, daß für Herbart die Erziehungsnot- 
wendigkeit keinen Augenblick zweifelhaft zu sein vermöge. Fraglich 
erschien es nur noch, wer diese Arbeit übernehmen und in welcher 
Form imd in welchem Umfange sie durchgeführt werden solle. 
Mit Beziehung auf unsere obigen Ausführungen erhellt es sogleich, 
daß der Staat ein ausgezeichnetes Interesse an dem Betrieb der 
Jugendbildung habe und daß er sich unmöglich der Verpflichtung 
entheben könne, die Erziehung des heranwachsenden Geschlechtes 
zu garantieren und zu überwachen. 

Wie stellt sich nun Herbart dazu? 

Wenn wir in diesem Punkte dem großen Meister der Päda- 
gogik vollkommen gerecht werden wollen, so ist es nötig, mit 
aller Vorsicht und Gewissenhaftigkeit seinen Darlegungen nach- 
zugehen. Gerade bei Behandlung dieser Angelegenheit zeigt es 
sich, wie wenig ausreichend es für die Beurteilung Herbarts er- 
scheint, irgend eine Stelle seiner Schriften als Beweismittel heran- 
zuziehen; gerade hier wird es klar, daß nur die Gesamthaltung 
Herbarts ein wahres Bild seiner Stellungnahme zu geben im- 
stande ist: 

Herbarts praktische Erfahrungen^) in pädagogischen Dingen 
stammen in erster Linie aus seiner Hauslehrerzeit, die er im 
Steigerschen Hause in Bern zubrachte. Der Brief an Rist*) vom 
12. Juni 1797, die Mitteilungen Herbarts an seine Eltern*) 
(30. Juni 1798) und endlich die Berichte an den Herrn von Steiger*)^ 
in denen der junge Erzieher ausführlich und mit großem Ernst 
Rechenschaft über seine pädagogische Tätigkeit in Bern gibt, 
atmen die Freude und das Glück Herbarts, im Kreise einer 
solch idealen Familie seine Wirksamkeit ausüben zu dürfen: 



^) V. Sallwürk, Herbarts Lehrjahre. Bielefeld 1890. 
•) S. n 2. 
•) S. II 34. 
*) S. 11 6. 
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„Der Mann ist Mann, die Frau ist Frau, die Kinder sind Kinder 
— sie alle sind wirklich, was sie sind," schreibt er begeistert an 
RiST.^) Wie ein Traum erscheint es ihm, daß er von einem 
wunderbaren Schicksal durch die Luft an den erwünschtesten 
Ort gebracht worden sei*) . . . Und in der Tat ist dieses Haus 
für Herbart die segensreiche Werkstätte geworden, wo sich 
seine pädagogischen Ideen innerlich ausreifen, wo seine Theorien 
den reellen Hintergrund erwerben konnten, der ihnen eben jene 
Wahrheit und Besonnenheit verleiht, die nur aus der lebendigen 
Praxis herauszuströmen vermag. 

Wenn wir aber diese Betrachtimgen in Erwägung ziehen, 
dann wird es ims auch verständlich sein, daß Herbart an so 
vielen Stellen seiner Schriften einen zweifellos individuell-aristo- 
kratischen Standpunkt in Fragen der Erziehung einnimmt, es 
wird uns begreiflich erscheinen, daß er in der Tätigkeit des 
Hauslehrers, in der Hauserziehung überhaupt eine so außerordent- 
lich wertvolle Seite pädagogischer Betätigung erblickt. In seiner 
Abhandlung „Über Erziehung unter öffentlicher Mitwirkung** 
schreibt Herbart darüber folgendes: Seine eigentliche Schule 
macht der Erzieher als Hauslehrer. Wer pädagogischen Künstler- 
beruf hat, dem muß es in dem kleinen dunklen Räume, in welchem 
er vielleicht anfangs sich eingeschlossen fühlt, bald so hell und weit 
werden, daß er darin die ganze Pädagogik findet mit allen ihren 
Rücksichten und Bedingungen, denen Genüge zu leisten, eine 
wahrhaft unermeßliche Arbeit ist . . . Das Haus mit seinen viel- 
fachen Verhältnissen und Umgebungen muß ihm unendlich schätzbar 
werden, sofern es hilfreich mitwirkt, und was an der Mitwirkung 
fehlt, das muß er vermissen, um es herbeiwünschen zu lernen.*) 

Die Beherrschimg und Schonung des Individual-Persönlichen 
im Zöglinge die Feinheit und Minutiosität der Erziehungsweise ist 
es, welche Herbart veranlaßt, der Hauserziehung so viele Sym- 
pathien entgegenzubringen und nicht selten so pessimistisch von 
der Schulerziehung zu sprechen;*) denn die Schule beengt und 
beschränkt die pädagogische Tätigkeit; sie versagt die Anschließung 



') s. n 4,4. 
») s. n 34, 2. 

=») S. II 250, 14. K. IX 346, 1 ff. 

^) S. II 250, 14. S. II 306, 99. S. II 362, 7. K. IX 342, 4. (S. 1 344, I. 

S. I 388,3-) K IX 137,1, 140,4, 384,1. 
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an die Individuen, weil die Zöglinge nur in gewissen Stunden 
und dann ^massenweise" erscheinen; sie verhindert den Ge- 
brauch mannigfaltiger Kenntnisse, weil der Lektionsplan dem ein- 
zelnen Lehrer ein paar Fächer vorschreibt, worin er zu unter- 
richten hat; — sie macht die feinere Führung unmöglich, weil sie 
Wachsamkeit und Strenge erfordert gegen so' viele, die auf jeden 
Fall in Ordnung gehalten werden müssen.^) 

Trotzdem geht Herbart nicht so weit, die Ansicht Rousseaus *) 
zu teilen, der das ganze eigentümliche Leben des Erziehers für 
einen Zögling aufopfert. Diese Erziehung ist ihm zu teuer. Das 
Leben des Erwachsenen hat auf jeden Fall einen höheren Wert 
als das des Knaben — schon nach den Mortalitätslisten; denn die 
Wahrscheinlichkeit, leben zu können, ist für den Mann größer, 
als für das Kind . . .^) 

Ja noch mehr, Herbart gesteht unumwunden zu, daß die 
Haus- und Privaterziehung, ungeachtet ihrer bedeutenden Vorteile, 
nimmermehr die öffentliche Erziehung überflüssig erscheinen zu 
lassen vermöge.*) Ganz im modernen Sinne ist er sich mit Rück- 
sicht auf die breiten Massen des Volkes der Undurchführbarkeit 
privater Jugendbildung bewußt; er kennt schon alle jene sozialen 
Schranken und Bedingtheiten, die es schlechterdings unerläßlich 
machen, daß der Staat sich des Schulwesens annehme und damit 
dem allgemeinen Bedürfnis nach Unterricht gerecht werde.*) 

Und so widmet Herbart eine Anzahl von Schriften ganz 
ausdrücklich dem Kapitel „öffentliche Schulen", — er gibt sehr 
genaue Anweisungen über Schularten, Schulbetrieb und Schulver- 
waltung und erörtert mit aller Ausführlichkeit und Gründlichkeit, 
welchen Anforderungen die öffentliche Erziehung entsprechen 
müßte, um ihrer großen kulturellen und sozialen Aufgabe in 
vollem Umfange Genüge zu leisten.^) 



*) s. n 250, 15. (S. II 412, HO. s. n 452, 245. s. ii 249, 13.) s. 11 
453,245 

*) S. I 123,3. 

■) (S. n 249, 13.) (s. n 362, 7.) 

*) K. IX 142, 1, 2, 148, 4. 

*) S. II 452, 244, S. I 439, 336.) S. I 438, 5. S. n 452, 243 ff. Ziegler, 
„Allgemeine Pädagogik^, S. io6. 

") (S. n 453, 246 ff.) Cf. auch m 6, m 5 und S. n Abh. V— X. 
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3- 
Indessen mnß der Staat der Erziehung möglichste Freiheit, 
ihrer selbständigen Entfaltung und Betätigung tunlichsten 

Spielraum gewähren. 

Sind nun aber die innigen Beziehungen zwischen Schule 
und Leben, zwischen Staatswohlfahrt und Jugendbildung hin- 
reichend klargestellt, ist es wahr, daß der Staat im Interesse 
eigner gesunder Fortentwickelung dem heranwachsenden Ge- 
schlecht allerlei nützliche Kenntnisse und Fertigkeiten ^) vermitteln 
müsse, erscheint es als das Höchste, was der Staat als berufener 
Träger der Kultur in jedem Moment zur Fortdauer der Mensch- 
heit tun könne, daß er den vollen Gewinn aller bisherigen Ver^ 
suche der kommenden Generation konzentriert darbiete^), — so 
möchte es allerdings den Eindruck erwecken, als sei die Päda- 
gogik am besten beraten, wenn sie vom Staate her, nach politischen 
und nationalökonomischen Gesichtspunkten bestimmt werde: ein- 
ladend und scheinbar groß tritt uns der Gedanke entgegen, die 
Jugend eines Volkes in größeren Massen unter einer gemein- 
schaftlichen Disziplin heranwachsen zu lassen; frühzeitig ver- 
brüdert durch gemeinsame Bildung, werden sie in den bürger- 
lichen Verein die echte gesellige Stimmung mitbringen . . .^ 

So haben Männer gesehen, die mit eben so viel Gemüt als 
Geist ein langes Leben der steten Aufmerksamkeit auf die Be- 
dürfnisse der Nationen gewidmet hatten. In diesem Punkte be- 
gegnen sich alte und neue; Xenophon und Plutarch einstimmig 
mit Fichte und Pestalozzi rühmen Gesetzgebungen, deren Grund- 
lage die öffentliche Erziehung ausmachte.*) 

Unter solchen Umständen befiehlt der Staat, und die Schule 
gehorcht. Blindlings und sklavisch hat sie sich der Staatsidee zu 
fügen; von ihr werden der Pädagogik Gesetze diktiert, die Selb- 
ständigkeit der Erziehung erscheint völlig aufgegeben.*) — Aber so 
läßt sich die Schule nicht beherrschen •); und es ist hiermit nur 
eine Entscheidung für den Augenblick, für jeden einzelnen Fall 



*) (s. n 413, 116. s. I 437,331. s. n 362,7.) 

*) S. I 124,7. 
•) S. II 243, 1. 

*) s. n 243, 2. (S. II 330, 15.) 

*) S. II 270, 5. (S. II 244, 4.) 

•) s. n 271, 5. 
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vorhanden; ein ganz anderes Verhältnis liegt in der Tiefe ver- 
borgen. Wer die Früchte der Erde genießen will, der muß sich 
hüten, die grünenden Fluren zu verwüsten; denn kein Machtwort 
kann das ersetzen, was der freigebige Boden von selbst darbietet, 
wenn man ihn ungehindert wirken läßt. Wohl ist es möglich, 
einen ausgewählten Samen in ungepflügtes Land zu streuen; aber 
daß nun der Samen keime, wachse, Blüten und Frucht bringe, 
dies muß geduldig erwartet, es kann nicht befohlen werden. — 
Die Anwendung hiervon liegt vor Augen: Weiß der Staat, wie 
sehr er der Schule bedarf, so wird er sich hüten, ihre innere 
Tätigkeit zu stören, wenn er gleich ihr äußerliches Benehmen 
unter beständiger Aufsicht hält.^) 

Herbart erkennt also an, daß dem Staate eine gewisse Ober- 
hoheit über die Schule Recht und Pflicht zugleich sei, er verwahrt sich 
aber gegen die Verstaatlichung des Unterrichts wesens in einer solchen 
Form und in einem solchen Umfange, daß der Geist der Bureau- 
kratie der Erziehimg diejenige Bewegungsfreiheit raubt, die sie not- 
wendig für eine gedeihliche Ausübung ihrer Wirksamkeit in An- 
spruch nehmen muß. Ich gestehe — bemerkt Herbart in seiner 
„Allgemeinen Pädagogik* — keine reine Freude zu empfinden, 
wenn Staaten sich der Erziehungsangelegenheit auf eine Weise 
annehmen, als ob sie es sich, ihrer Regierung und Wachsamkeit 
zutrauten, das zu vermögen, was doch allein die Talente, die 
Treue, der Fleiß, das Genie, die Virtuosität der einzelnen erringen, 
durch ihre freie Bewegung erschaffen und durch ihr Beispiel 
verbreiten können; wobei den Regierungen immer noch übrig 
bleibt, die Hindemisse zu entfernen, die Bahnen zu ebnen, Ge- 
legenheiten vorzurüsten und Aufmunterungen zu erteilen — gewiß 
ein großes und sehr ehrwürdiges Verdienst um die Menschheit.*) 

Und so erscheinen Herbart die Lehrpläne als die eitelsten, 
welche für ganze Länder und Provinzen entworfen werden — ja, 
schon solche gelten ihm als töricht, die ein Schulkollegium 
in „pleno** verabredet, — ohne daß der Scholarch zuvor die 
Wünsche der einzelnen vernommen, die Vorzüge und Schwächen 
eines jeden geprüft, ihre Privatverhältnisse untereinander erkundet 
und demgemäß die Beratschlagung vorbereitet hätte. Es ist ge- 
wiß nichts Kleines um die Menschenkenntnis und Politik eines 



') s. n 270.5. 

. ») S. I 219, 57. K IX 135, 4, 148, 4. 
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guten Schulleiters; denn er muß mehrere Männer, von denen 
leicht jedes Paar zwei Rivalen darstellt, — wenn auch nur aus 
wissenschaftlichem Ehrgeiz, — diese muß er so verbinden, daß 
sie innigst mit ihrer ganzen Wirkimg auf die Schüler zusammen- 
treffen. Er wird alles von allen Seiten anwenden müssen, sowohl 
um die Berührungspunkte der Rivalität zu mindern, als um den 
besseren Geist in diesen Männern zu heben und jedem eine ge- 
deihliche Wirksamkeit anzuweisen, — endlich um ihnen allen den 
gemeinschaftlichen Sinn für das eigentlich Bildende eines jeden 
Unterrichtes einzuflößen. — Was weiß davon der Lehrplan für 
ein ganzes Land? Dieser, ohne Rücksicht auf die einzelnen Per- 
sonen entworfen, die ihn an den verschiedenen Orten ausführen 
werden, leistet wohl, was er kann, wenn er nur grobe Ver- 
stöße meidet gegen die Folge der Studien und gegen den vor- 
handenen Greist der Einwohner. Und so kann er nie viel leisten.^) — 
Es bleibt nun noch übrig, die Kirche neben die Schule zu 
stellen; denn sie ist unter den Formen des gesellschaftlichen 
Lebens beinahe ebenso wichtig als der Staat Aber wie sollen 
wir in diesem Verhältnisse uns die Kirche denken? Will sie als 
eine ausgebildete Hierarchie vorgestellt sein, die den Glauben, 
die Lehre, den Kultus streng bewacht; die jedes Glied ihrer Ge- 
meinde unter genauer Aufsicht hält, um das Seelenheil mit ähn- 
licher Pünktlichkeit zu besorgen, wie eine gut eingerichtete Armen- 
anstalt darauf sieht, daß dem Fähigen Arbeit, dem Unfähigen 
Brot, dem Kranken Arznei gereicht werde?*) Darum hüte sie 
sich durch Zudringlichkeit der Schule lästig zu werden, sie ver- 
meide es, sich einzumischen in die Verhandlungen der Schule und 
die Kreise zu zerrütten, die sie nicht gezeichnet hat. Sie bedarf 
manches stillen Dienstes: bald um die Gefühle des frommen 
Glaubens mit einem gewissen Grade von Deutlichkeit des Gre- 
dankens auszusprechen, bald um dem Aberglauben seine Götzen 
umzustürzen, dem Unglauben die Waffen entwinden zu können, 
bald endlich, um auch der Wahrheitsliebe derjenigen zu genügen, 
die zu wissen wünschen, warum der Glaube älter sei als die Ein- 
sicht und warum er sich nicht schon längst in Einsicht verwandelt 
habe. Alle solche Dienste vermag nur die Schule zu leisten; 



S. I 219, 57. (S. II 458, 254. S. II 304, 95. S. II 257, 6.) 
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abo ist von derselben zwar nicht viel zu fürchten, aber manches 
zu hoffen, was verweigert werden kann, wenn die Bereitwilligkeit, 
mit der es sich darzubieten pflegt, durch Kränkung und Zurück- 
stoßung eine Verminderung erleidet.^) 

So erwünscht demnach ein freundschaftliches Verhältnis 
zwischen Schule und Kirche erscheint, so notwendig es ist, daß 
Staat und Erziehung sich der gemeinsamen kulturschaffenden und 
-fördernden Aufgabe bewußt bleiben, so bedingungslos verlangt 
Herbart die Selbständigkeit dieser — in ihren Zielen zwar so 
eng verwandten, in ihren Formen aber durchaus verschiedenen 
— Kultur- und Lebensfaktoren. 



Aufgabe der Erziehung ist es, erst Menschen und sodann 

Bfirger heranzubilden. 

Vom Staat, von der Kirche läßt sich also die erzieherische 
Tätigkeit nicht in geistige Fesseln schmieden; sie fordert Be- 
wegungsfreiheit und Selbstbestimmungsrecht Hieraus entsteht 
aber sogleich die Frage, ob die Pädagogik unter solchen Um- 
ständen überhaupt noch in der Lage sei, ihren Verpflichtimgen 
gegen jene beiden wichtigen Gesellschaftsformen nachzukommen. 
— Wir sind einigermaßen begierig zu erfahren, wie Herbart 
diesen scheinbaren Widerspruch lösen werde. 

Was das Verhältnis von Kirche und Schxile anbetrifft, so 
verweise ich auf einen späteren Teil meiner Ausführungen. Be- 
merkt sei in diesem Zusammenhange nur, daß es sich dabei 
handeln wird um Herbarts Stellung zur Religiosität im allge- 
meinen wie zum Religionsunterricht im besonderen. Erörterungen 
von prinzipieller Wichtigkeit machen sich nötig, denen einen eigenen 
Abschnitt zu widmen wir — vor allem auch ihres so außerordent- 
lich aktuellen Charakters wegen — für durchaus erforderlich 
halten.») 

Wie gestaltet sich nun die Situation bei Staat und Schule? 

Herbart führt in seinem Aufsatz: „Über Erziehung unter 
öffentlicher Mitwirkung", dazu folgendes aus: 



*) S. n 272 und 73. K. IX 72,2. 
») (S. n 272, 6.) Vgl. V 3. 
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Es mögen mir die Freunde der Volksbildung nicht zQmen, 
wenn ich behaupte, der Weg von der Politik in die Pädagogik 
sei ein verkehrter Weg; denn auf diesem Wege vermag nichts 
anderes gefunden zu werden, als eine immer feinere und genauere 
Unterscheidung dessen, was ein jeder werde leisten können und 
worauf eben deshalb seine besondere Bildung zu richten sei. Der 
Staat ist zwar eins, aber eine Einheit der Zusammenwirkung mög- 
lichst verschiedener Elemente.^) Er braucht Soldaten, Bauern, 
Handwerker, Gelehrte, Beamte usw.*); und so würde er zwar 
Schulen nötig haben, aber sehr mancherlei verschiedene Schulen, 
auf eben diesen Schulen ebenso viele verschiedene Verbrüderungen, 
einen ebenso mannigfaltigen Stil der Schulfreundschaften: also 
eine verfrühte Trennung der Kinderwelt durch Trennungen im 
Staate, eine voreilige Bezeichnimg von Gegensätzen unter den 
Menschen, statt der gewünschten Vereinigung und Gleichförmig- 
keit. Die Folge dieser Trennung kann keine andere sein, als daß 
die Heranwachsenden, die sich abgesondert fühlen von den anders 
Gebildeten, nun ihr Erlerntes zu Markte bringen, um es so teuer 
als möglich zu verkaufen, gegen den Gewinn, den sie aus der 
Tätigkeit des anderen zu ziehen hoffen. So läuft die vom Staate 
aus geordnete Erziehung am Ende dem Staate selbst zuwider, 
während die rechte Erziehung, die sich um den Staat nicht be- 
kümmert, die gar nicht von politischen Interessen begeistert ist 
und gar nicht einen für die anderen, sondern jeden nur für sich 
selbst bilden will, eben darum dem Staate aufs beste vorarbeitet, 
weil sie die ohnehin verschiedenen Individualitäten insoweit gleich- 
förmig bildet, daß sie sich in den Jahren der Reife einander an- 
schließen können.'*) Manche Einseitigkeiten führt im späteren 
Leben der Beruf herbei ; aber der Beruf darf den Menschen nicht 
isolieren; und er würde es tun, wenn schon in den Jugendjahren 
eine solche Beschränktheit sich geltend machte.*) 

Einen guten Kameralisten, Rechtsgelehrten, Offizier zu liefern, 
kann daher unmöglich Aufgabe der Erziehung sein. Genug, daß 
sie es leiden muß, daß ihre Zöglinge künftig so eng eingeschnürt 
werden. Verlangt aber der Staat mutige Krieger und einsichtsvolle 



»j S. II 245, 7. 

') S. I 437, 331 1 S. n 434, 197 (S. I 421, 3). 
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Führer, verlangt er kluge Geschäftsmänner und unbestechliche 
Richter, verlangt er Bürger, die einer billigen Regierung redlich 
folgen und sie gern unterstützen, die zu gut sind, um nicht ihrem 
Vaterland mit allen Kräften sich hinzugeben, und zu einsichtsvoll, 
um nicht den Dünkel der Revolutionäre zu verachten, so braucht 
er nur durch wahres Verdienst sich selbst zu ehren — imd die 
Menschen, welche die Kunst erzogen hat, werden den Beruf, 
Bürger zu werden, in jedem Sinne empfinden; es wird ihnen 
nicht hart sein, zu gehorchen, es wird ihnen als angenehmste 
Pflicht erscheinen, alle redliche und kluge Fürsorge des Staates 
mit inniger Dankbarkeit zu erkennen.^) 

Menschen also muß die Schule heranbilden, wenn sie dem 
Individuiun und der Gesamtheit, den pädagogischen und den poli- 
tischen Grundsätzen in gleicher und vollendeter Weise gerecht 
werden will.*) „Menschheit" ist der umfassende Begriff, der alle 
Seiten erzieherischer Einwirkung harmonisch zusammenschließt 
und die pädagc^ische Idee am reinsten wiedergibt. In dem Reichtum 
der mannigfaltigen Vermögen wahrer Menschheit erst, in der Energie 
und Zartheit ihrer Empfindungen, in ihrer physischen Geschmeidig- 
keit und moralischen Würde gewinnt und entfaltet das Individuum 
seine volle Lebensfähigkeit. **) — Wir sehen deutlich, daß die Er- 
zeugung solchen wahren Menschentums aufs innigste verknüpft 
ist mit der Entstehung jenes vielseitigen, gleichschwebenden Inter*- 
esses, dem wir weiter oben unsere Aufmerksamkeit widmeten. 

Will daher die Schule ihre Zöglinge zu „vollendeter Mensch- 
heit" erziehen, so darf sie nicht viel einzelnes, viele einzelne 
Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteln*), sondern es muß ihr 
immer das Ganze vorschweben*), und nur die Gesamtbildung des 
Individuums vermag ausschlaggebend zu sein für den Verlauf des 
Erziehungsprozesses. ^ Dazu gehört aber, daß der Unterrichtserfolg 
eben nicht gemessen wird an der Vielheit, Buntheit und Mannig- 
faltigkeit der dargebotenen Gegenstände^), daß der Mensch nicht 

') S. II 393, 36 (S. I 152, 9). Vgl. auch K. IX 1250*. „Von der Staats- 
kiinst", bes. 135, 4, 5. K. IX 148, 4 ff. 

») (S. n 393, 36. S. II 393, 38. S. I 203, 39. S. I 209, 47.) 
•) S. II 395, 44. (S. I 305, 38.) (S. II 428, 174). 
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wie ein Sklave zum Dienste der Wissenschaf ten verkauft werde ^), 
sondern daß die Studien nach den Gesetzen der Konzentration 
und der Kontinuität aufs innigste zusammenwirken') imd daß ver- 
nünftige Lehrpläne dieses Unternehmen möglichst unterstützen*); 
denn nur so kann eine wahrhaft vielseitige, den ganzen Menschen 
umfassende Bildung erzeugt werden, welche allein imstande ist, 
die sichere Grundlage auszumachen für jeden künftigen Beruf und 
die zugleich jenes, für die Einseitigkeiten des Lebens erforderliche 
Gegengewicht in sich trägt. 

5- 

Dabei wird sich die Jugendbiidung auf die Familien- 
erziehung stützen, diese ergänzen und zur gesell- 
schaftlichen erweitem. 

Wenn aber sonach die Erziehung in erster Linie als eine 
Bedingung der Humanität erscheint*), so kann es keinen Augen- 
blick zweifelhaft sein, daß den Eltern die nächste Verpflichtung 
erwächst, für die Ausbildung der Jugend Sorge zu tragen imd 
daß die Familie, das Haus sich als der Ort darstelle, wo die pä- 
dagogische Tätigkeit unter den günstigsten Voraussetzungen aus- 
geübt zu werden vermöge. Hier, wo die Erziehung noch am 
weitesten entfernt von den Einschränkungen des künftigen Berufs, 
wo Lebensfähigkeit das höchste und beinahe ausschließliche Ziel 
der Fürsorge ist, finden sich die glücklichsten Umstände bei- 
sammen^), um dem kleinen, hilflosen Kinde diejenige Bildung zu 
vermitteln, welche seine menschliche Bestimmung am dringendsten 
erfordert. An keiner anderen Stätte sieht das Kind seine Um- 
gebung so unverhüUt, so im Neglig6e, wie in der Familie.^ Es 
schaut seinen Angehörigen geradeaus ins Herz, in die Seele. Hier 
gibt es kein Verstecken, keine Pose. Hier fällt jede Maske, und 
Mensch zu Mensch treten sich als solche gegenüber.^) Und daher 
vermag in der Tat kein Fremder das zu ersetzen, was der Familie 
fehlte; sie stellt den lebendigen und natürlichen Mittelpunkt jeder 

^) S. II 257, 6. 

•) S. I 331, 3. 

') S. I 355, J31. 

*).S. II 344, 49 (S. II 330, 15). 

*) S. I 136, 25. 

*) (II 1—6.) Tews, Moderne Erziehung S. 18. 

') (S. I 143, 14—16.) 
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Erziehung dar^), und immer wird die Jugendbildung wesentlich 
eine häusliche Aufgabe bleiben. 

Aber eben darin, daß die Familie so einfach und anschau- 
lich, die in Wirklichkeit unendlich viel komplizierteren Lebens- 
verhältnisse darbietet, tritt zugleich ihre Unzulänglichkeit zutage.*) 
Die Erziehung muß deshalb den engen Kreis des Hauses ver- 
lassen, und es wäre tadelnswürdige Schwäche, wenn sie das Kind, 
das hier ausgelernt hat und weiter blickt und strebt, aus Furcht 
vor dem, was draußen ist, noch länger auf das Nächste be- 
schränken wollte. Aufwärts und abwärts hat sie fortzuschreiten. 
Aufwärts gibt es einen Schritt, nur einen, und nichts Höheres 
mehr. Abwärts — eine unendliche Weite und Tiefe. Nach jener 
Seite muß das übersinnliche Reich sich öffnen; denn im Sicht- 
baren ist der Familienkreis selbst das Schönste und Würdigste. 
Aber nach der entgegengesetzten Seite hin liegt die Wirklichkeit 
und zeigt teils von selbst mit zudringlicher Sinnenklarheit ihre 
Mängel und ihre Not, teils ist es Pflicht der Erziehung, vollends 
aufzudecken, was der Zögling nicht sieht und doch sehen muß, 
um als Mensch leben zu können.^) 

Und so leistet die Tätigkeit der Schule den Familien er- 
wünschte Nachhilfe; sie greift ergänzend ein in das vom Hause 
begonnene Werk der Jugendbildung, erweitert den Horizont des 
Kindes und sucht dadurch den Abstand zwischen Familie und 
Leben zu überbrücken.*) Die schulmäßige Erziehung läßt ihre 
Zöglinge in der Mitte der Generation aufwachsen, mit der sie 
künftig leben sollen; unter ihren Kameraden, mit denen sie — 
wie es kommt — lernen, spielen, oder sich balgen, Menschen- 
kenntnis sich erwerben; aus eigener Erfahrung mit den Gütern 
imd Übeln der Welt bekannt werden — und verhütet damit, daß sie 
in arger Täuschung über die wahren Daseinsverhältnisse sich selbst 
betrügen.*) Früh lehrt sie das junge Geschlecht die mannigfaltigen 
Formen des Lebens aufzufassen und verleiht ihm dadurch jene 
köstliche Sicherheit, welche den Menschen schützt vor jeder ge- 



S. I 438, 333. K. IX 137. 1. 
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fährlichen Überraschung^); sie erspart ihren Zöglingen nicht das 
Gefühl des Druckes, welches sich in jeder Gesellschaft aus dem 
Streben und Gegenstreben der Individuen erzeugt*) und gibt ihnen 
dadurch Kraft, im Strom der Welt fest und aufrecht zu stehen.*) 

Aber noch ein anderer, viel schwerer wiegender Grund 
macht sich geltend in dem Sinne, daß die Familienerziehimg ihre 
Ergänzung finden müsse in der schulmäßigen Jugendbildung ; denn 
was wir oben ausführten, über die hohe pädagogische Bedeutung 
des Hauses, das kann in seinem vollen Umfange natürlich nur 
für die Familie im Idealzustand aufrecht erhalten werden. Wo 
aber findet sich dieser? imd in wie vielen Fällen zeigt sich daher 
die Familie ihrer erzieherischen Aufgabe gewachsen?! Und wenn 
wir zu Beginn unseres Abschnittes es als so natürlich imd selbst- 
verständlich hinstellten, daß die Eltern die nächsten und berufensten 
Jugendbildner seien*), so drängt sich uns jetzt die Frage auf: 
Werden sie es auch können, und werden sie es immer können? 
Sicherlich nicht: Der Vater hat wegen seiner Berufsgeschäfte 
keine Zeit für die Kinder, und die Mutter wird durch die Be- 
sorgung des Haushaltes, durch die Wartung und Pflege des 
Kleinsten oder auch durch Arbeit außer dem Hause zum mindesten 
recht oft an der Erfüllung ihrer Pflicht gehindert. Und ob sie es 
können im Sinne von „verstehen**? Auch das ist zu verneinen, 
wenn das Erziehen wirklich eine Kunst ist, die erlernt werden 
muß xmd nur von Sachverständigen richtig ausgeübt werden kann. 
Im „Umriß pädagogischer Vorlesungen*' äußert Herbart in Be- 
ziehung hierzu: Wenn man das Leben in den Familien näher be- 
trachtet, so findet man dasselbe sehr oft zu geschäftsvoll, zu 
sorgenvoll oder zu geräuschvoll für die ganze Strenge, welche 
teils in den Anforderungen des Unterrichtes, teils in denen der 
Sittlichkeit nicht zu verkennen ist. Das Wohlleben, wie die Dürftig- 
keit haben Gefahren für die Jugend. Daher lehnen sich die Fa- 
milien mehr auf den Staat, als sie sollten.^) 

Es erscheint unmöglich, die Erziehung dem Belieben und 
Können der Familien zu überlassen. Die Jugendbildung ist eine 
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allgemeine Angelegenheit, und sie muß als solche von der Ge- 
sellschaft in die Hand genommen werden; und da die finanziellen 
und geistigen Kräfte kleiner Gemeinden dafür ebenfalls nicht aus- 
reichen und auch bei ihnen nicht einmal der gute Wille unbe- 
dingt vorausgesetzt werden kann, so wird sie schließlich zu einer 
ernsten Pflicht des alles und alle umfassenden Staates, zu einer 
wahrhaft nationalen und sozialen Aufgabe.^) 

Damit soll aber keinesfalls die pädagogische Tätigkeit des 
Hauses für bedeutungslos oder überflüssig erklärt werden; die 
erzieherische Funktion der Familie ist vielmehr auch ihrerseits 
die unersetzliche und xmentbehrliche Ergänzung der schulmäßigen 
Jugendbildung, und so vermag Herbart eine glückliche und er- 
schöpfende Lösung des Erziehungsproblems nur zu erblicken in 
der innigsten Wechselwirkung von Schule und Haus, von Eltern 
und Lehrern, von Familie und Staat.*) 

6. 

Klassen-, Standes- and Parteiinteressen and -unterschiede 
muß die Erziehung möglichst auszugleichen sich bemfihen. 

(Einheitsschule.) 

Mit diesen letzten Ausführungen hat Herbart den höchsten 
Punkt seiner pädagogischen Theorie erreicht, sofern sie sich dar- 
stellt als wesentlich sozial bestimmt. Er hat die beiden Haupt- 
faktoren der Erziehung, Familie und Schule, nach ihrer Bedeutung 
gewürdigt imd ihr gegenseitiges Verhältnis deutlich aufgezeigt. 
Es bleibt daher nur noch übrig, aus diesen Erwägungen die prak- 
tischen Konsequenzen zu ziehen, sich also darüber Klarheit zu 
verschaffen, wie jene Theorie am vorteilhaftesten in die Wirklich- 
keit umgesetzt werden könne. 

Was hierbei die Familienerziehung anbetrifft, so begnüge 
ich mich an dieser Stelle, mit Herbart ganz allgemein darauf 
hinzuweisen: sie mache es zur Voraussetzung, daß in den 
Häusern richtige pädagogische Begriffe erworben seien.*) Spe- 
ziellere Betrachtungen darüber anzustellen, erspare ich mir für 
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die Gelegenheit meiner Ausführungen über die „vorschxilpflichtige 
Erziehung^, womit natürlich nicht ausgeschlossen sein soll, daß 
jene späteren Erörterungen Ober die Mitarbeit der Familie beim 
Geschäft der Jugend bildung bereits im Verlaufe des vorliegenden 
Abschnittes — wie es die Umstände erfordern — berührt werden.^) 

Die pädagogische Praxis des Staates steht demnach jetzt 
im Mittelpunkte des Interesses und unsere Frage lautet: Wie ge- 
denkt Herbart das Unterrichtswesen von „Staats wegen* zu ge- 
stalten? 

Herbart hat sich dazu verschiedentlich in seinen Schriften 
geäußert Am ausführlichsten und gründlichsten tut er dies in 
dem „pädagogischen Gutachten über Schulklassen und deren Um- 
wandlimg"*), wo er einen vollständig durchgeführten Reformplan 
vor den Augen des Lesers entrollt. 

In strenger Anlehnung an seine Theorie geht Herbart aus 
von der Individualität der Zöglinge xmd fragt: Wie können die 
Menschen bei verschiedenen Anlagen, verschiedenem Fleiße, ver- 
schiedener Unterstützung am sichersten eine ihrer 

Eigenart entsprechende Ausbildung erhalten ''^)? denn es ist ihm 
zweifellos, daß der durchschlagende pädagogische Gesichtspunkt 
derjenige sein müsse, nach welchem die Erziehung aus jedem 
Einzelwesen das Beste mache, was aus ihm zu werden vermöge.*) 
So betrachtet, ergibt sich für Herbart aus den bestehenden 
Schulverhältnissen die bedauerliche Tatsache, daß sie den ge- 
stellten Anforderungen nicht genügen: Eine Menge von Menschen 
studieren, die nicht studieren sollten; noch weit mehrere besuchen 
die Universität nicht, die allerdings natürlichen Beruf dazu haben. 
Ebenso sitzen auf den Gymnasien viele junge Leute, die in die 
Bürgerschule gehören und umgekehrt — mit einem Wort: in der 
Wahl der Lehranstalt gehen die gröbsten Mißgriffe vor.*) 

Wie ist nun diesem Übelstand abzuhelfen, wie ist das Unter- 
richtswesen zu reorganisieren, damit es den Ansprüchen gerecht 
werden könne, die im Namen gesunder Bildungsverhältnisse an 
dasselbe zu stellen sind? 



• ) (S. II 303, 87). 
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Herbart ruft nach der Einheitsschule und erwartet von ihr 
Beseitigung der bestehenden Mißstände.*) Was versteht er aber 
unter Einheitsschule? 

Er umfaßt darin den ganzen Schulorganismus, indem er sich 
Gymnasien, Bürger- und Elementarschulen zu einem System ver- 
knüpft denkt.*) Dabei wendet er die Bezeichnungen für die 
einzelnen Schularten in einem etwas abweichenden Sinne an. 

Mit dem Namen „Gymnasium* belegt er nur die Anstalten 
mit humanistischen Bildungsprinzipien. Sie betonen besonders 
die toten Sprachen und rechnen bestimmt auf die Ergänzung der 
ihren Schülern vermittelten Kenntnisse durch anschließendes 
Universitätsstudium. ^) 

Die „Bürger- oder Hauptschulen ** rücken mehr historische, 
mathematische, naturwissenschaftliche Unterrichtsgegenstände in 
den Vordergrund, bereiten unmittelbar fürs Leben, für den künf- 
tigen Beruf vor und stellen sich dar als Realschulen, Realgym- 
nasien und gehobene Volksschulen.*) — 

Endlich die „Elementar- oder Kleinschulen** decken sich in 
ihren Zielen mit unseren einfachen und mittleren Volksschulen.*) 
Während aber oben genannte Hauptschulen auch noch den Er- 
werb des akademischen Bürgerrechtes ermöglichen, fassen die 
zur letzten Gattung gehörigen Bildungsanstalten allein das prak- 
tische Leben ins Auge und denken somit höchstens an eine Er- 
gänzung durch Fach- oder Gewerbeschulen.^ 

Worin besteht nun das Einheitliche dieser drei Schulkate- 
gorien? 

Herbart bemerkt dazu: 

Die gute Schule ist stets sich selber gleich: sie sei mäßig 
groß wie die Hauptschule, weit umfassend wie das Gymnasium 
oder klein und eng zusammengekrümmt wie die Elementar- und 
Dorfschule. Immer ernährt sie dieselben Interessen, immer leitet 
sie zum Denken sowohl als zum Beobachten an, immer weist sie 
hin auf das Schöne in der Welt und auf das Erhabene über der 
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Welt, immer weckt sie das Mitempfinden für häusliches und 
bürgerliches Wohl und Wehe.*) — Vielseitigkeit des Interesses*) 
und Kulturgemäßheit^) der vermittelten allgemeinen Bildung stellen 
demnach das stabile und gemeinsame Moment^) der verschiedenen 
Schularten dar, und nur durch das Tempo, in dem sie von der 
Mannigfaltigkeit zur Einheit aufsteigen, sind sie gegeneinander ab- 
gestuft, wobei sogleich einleuchtet, daß die Elementarschule 
am schnellsten fortschreiten imd am raschesten zum Abschluß 
gelangen müsse.*) 

Liegt schon in einer solchen prinzipiellen Vereinheitlichung 
des erziehlichen Charakters unseres gesamten Unterrichtswesens 
eine bedeutsame Vorbedingung zur Ausgleichung der sozialen 
Gegensätze, so bewegen sich die weiteren Bestimmungen Herbarts 
noch viel nachdrücklicher in dieser Richtung. Er fährt nämlich 
fort, daß weder von den Kindern noch von den Eltern die Ent- 
scheidung abzuwarten sei, ob es ihnen belieben werde, diese oder 
jene Schulart zu wählen*), sondern der Staat müsse ins Mittel 
treten, seiner Pflicht entspreche es, durch verordnete Lehrer und 
Erzieher die Beanlagung und Bildungsfähigkeit der Zöglinge zu 
prüfen und darnach den individuellen Bildungsgang zu bestimmen.^ 
Ihrem Urteil sei es auch anheim zu geben, ob die einzelnen Schüler 
den Anforderungen der jeweilig besuchten Lehranstalt genügen, 
ob sie mit ihren Leistungen hinter den gestellten Bedingungen 
zurückbleiben oder ob ihre Kräfte nach anstrengenderer Betätigung 
verlangen, — und darnach müsse von „Schul wegen* ein eventueller 
Wechsel des beschrittenen Bildimgsganges herbeigeführt werden.®) 

Wenn wir mit Herbart keinen Augenblick verkennen wollen, 
welche Schwierigkeiten sich der konsequenten Durchführung 
solcher idealer Erziehungsverhältnisse entgegenstellen, wenn es 
uns auch nicht darauf ankommen kann, wie im einzehien ein 
solcher Reformplan verwirklicht werde, so müssen wir doch ge- 
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Stehen, daß diese Vorschläge Herbarts von höchster pädago- 
gischer Einsicht und von wahrhaft sozialem Geiste getragen sind.^) 

Nicht schnöde Willkür und eitle Vornehmtuerei törichter 
Eltern, denen es unerträglich erscheint, daß ihr Sohn in den 
^niederen* Stand hinabsteige, — nicht der Geldsack, nicht eng- 
herzige Klassenunterschiede, die im „degenerierenden Einfluß 
kastenartiger Inzucht^ gipfeln, vermögen über den erzieherischen 
Entwicklungsgang der Jugend zu entscheiden, — sondern einzig 
die eigenartige Beanlagung des Kindes, seine natürliche Bestim- 
mung gibt hierbei den Ausschlag; nur die tatsächlich höhere Be- 
gabung berechtigt auch zur höheren Bildung.') 

Unter solchen Umständen allein wird es verhindert, daß man 
das Glück des Kindes dem Standes Vorurteile der Eltern, die 
Gegenwart einem falschen Zukunftsideal, das Wohl des Ganzen^), 
das in leitenden Kreisen Tüchtigkeit fordert,*) und das Wohl 
der Schule, die ihre Arbeit und Kraft nicht an Bildungsimfähige 
verschwenden und darüber die Bildungsfähigen verkürzen soll, 
dem Bureaukratismus ^) aufopfere, imd damit Volks Wohlfahrt und 
Staatsfortschritt®) aufs schwerste gefährde (Bildungsüberproduktion 
und Bildungsproletariat). 

Es ist bezeichnend, daß gerade in unseren Tagen die Ein- 
heitsschule^) ®) •) dringender denn je gefordert wird. Mit vollem 
Recht erwartet man von ihr die Ausgleichung der immer schärfere 
Formen annehmenden Parteigegensätze, Klassen- und Ständes- 
unterschiede^^^); denn es besteht in der Tat der innigste Zusammen- 
hang zwischen sozialer Frage und Volkserziehung ^i), und man 
fängt Gott sei Dank an, ihn zu begreifen. 

Ob für Herbarts Reformplan solche politischen Erwägungen 
von gleicher Tragweite maßgebend gewesen sind oder ob nicht 

^) S. n 330, 122 (S. U 303, 87). (Cf. bes. S. n Abb. VII und X.) 

•) s. 1389,3 (S. I 199,27). 

•) s. n 335,32. 

*) S. I 137,27 Anm. (S. I 221,2). 

')s.n 335,34. 

•) s. 1389,2. 

*) Ziegler, ^Allgemeine Pädagogik''. 132. 
^ Tews, y Moderne Erziehung''. 75. 

*) Paulsen, ^Geschichte des deutschen Bildungswesens", 184. 
^•)S. I 199,29. 

^^) Zieglsr, ^Allgemeine Pädagogik", S. 3 und Linde, yPersönlichkeits- 
pftdagogik", S. 243. 
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viel mehr pädagogische Überlegungen in erster Linie Veranlassung 
dazu geboten haben, ist für uns belanglos; sicher verdienen seine 
Vorschläge auch gegenwärtig noch ernsthafte Beachtung und es 
erscheint als außerordentlich bedauerlich, daß man den Altmeister 
der Pädagogik in den Kreisen der ,,Modemen* immer so in 
Bausch und Bogen aburteilt und seine Lehren als überholt mög- 
lichst unbesehen beiseite zu schieben sich bemüht^) 

Herbart hat uns in dem Entwurf seiner ^^Einheitsschule* 
das Ideal einer wahren Nationalbildung') vorgehalten, die nicht 
Gleichheit der Bildung aller, sondern : auf dem Prinzip einheitlicher 
Volksbildung, welche, selbst wieder als ein Glied der Mensch- 
heitsbildung eingeordnet, ein Höchstes von individueller Ausbildung 
wäre, abgestuft nach der unendlichen Vielheit der Kräfte und 
Begabimgen, wie sie die schöpferische Natur hervorbringt, — und 
das Ideal eines nationalen Bildungswesens aufgezeigt, auf Grund 
dessen einem jeden Gelegenheit geboten würde, zu dem Maximum 
persönlicher Kultur und sozialer Leistungsfähigkeit nach dem Maß 
seiner Anlagen und seiner Willensenergie sich auszuwachsen imd 
zu vervollkommnen.') 

^) Ziegler, «Allgemeine Pädagogik", S. 2. 

*) K. IX 125 ff. «Von der Staatskunst". Paulsen, ebenda 184. 

") Paulsen, «Geschichte des deutschen Bildungswesens", S. 189. 
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Der autonomistische Zug in 
Herbarts Pädagogik. 



1. Die Quintessenz der praktischen Pädagogik liegt in der Er- 

ziehung des Menschen zur autonomen Persönlichkeit. 

2. Zur Persönlichkeit wird am sichersten durch die Persönlichkeit 

erzogen; darum muß der Erzieher selbst eine edle, ge- 
schlossene und bewußte Persönlichkeit sein. 

3. Die außerordentliche Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit für 

die Jugenderziehung setzt voraus, daß die Lehrerbildung ihre 
vornehmste Aufgabe darin erblickt, lebensvolle Erzieher- 
persönlichkeiten heranzubilden. 
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Wenn ich sogleich an den zuletzt zitierten Ausspruch Paulsens 
anknüpfe und darin die Kennzeichnung der Erziehung als einer 
Veranstaltung erblicke, durch welche jedes einzelne Individuum 
zu denkbar vollster personlicher Teilnahme an der Kultur- und 
Menschheitsentwicklung ausgebildet werde, so hatte ich in der Tat 
dieses Wort for außerordentlich geeignet, die Tendenz der Her- 
bartschen Pädagogik zu charakterisieren. 

Es ist das Streben nach intensivster Selbstbetätigung, nach 
möglichst umfassender, in sich geschlossener und bewußter Lebens- 
fähigkeit — mit einem Wort: das Ringen nach Persönhchkeit, 
welches aus den pädagogischen Theorien Herbarts herausklingt 
und sich dem aufmerksamen Beobachter unmittelbar darstellt.') 

In dieser Richtung wollen wir jetzt noch etwas tiefer in den 
Geist der Herbartschen Erziehimgslehre eindringen. 



Die Qnlntenenz praktischer Pädagogik liegt In der Er- 
ziehung des Menschen ^nr antonomen Persönlichkeit". 

Schon verschiedentlich drängten sich uns im Laufe der an- 
gestellten Untersuchung Gedankengänge auf, die in mehr oder 
minder engen Beziehungen zu dem hier vorliegenden Problem 
standen. An jenen Punkten wollen wir einsetzen und die dort 
nur fluchtig berührten Ideen weiterspinnen. 

') LiHDE, .Persönlichkeitspadagogik*, Vorw. z. 3. Aufl., S. X. 
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Wir erinnern uns einer Stelle aus der schon früher zitierten ^) 
Schrift: „Bemerkungen über einen pädagogischen Aufsatz* *), worin 
Herbart ausführt, daß der Wert des Wissens sich nach dem 
bestimme, was sich jeder daraus mache. Nicht also die Mannig- 
faltigkeit des aufgenommenen Lehrstoffes an sich, nicht die „Re- 
zeptivität" des Zöglings, auf welcher jene beruht, kann den 
Ausschlag geben hinsichtlich der Bedeutung angeeigneter Kennt- 
nisse, sondern es kommt in erster Linie darauf an, wie der 
Mensch den erworbenen Schatz innerlich verarbeitet und in 
welchem Maße und Umfange dieser Besitz sein Wollen und 
Handeln, seine gesamte „Produktivität" beeinflußt**. 

Es ist demnach das Quantum der inneren Belebung und 
Regsamkeit*), die erzeugte Aktivität des Zöglings*), welche den 
wahrhaft pädagogischen Erfolg vorstellt. Daher darf der Mensch 
nicht wie ein Sklave zum Dienste der Wissenschaften verkauft 
werden, wie es dort geschieht, wo mit pedantischer Strenge das 
Gelernte dem Schüler wieder abgefordert, wo, statt Kräfte von 
allerlei Art hervorzurufen,*) nur auf ein prunkvolles Examen 
zugesteuert wird.*) Jene geistige Tätigkeit^) aber, welche die 
Erziehung veranlassen soll, die sich nicht an dem bloßen Wissen 
genügen läßt, — denn dieses denkt man sich als einen Vorrat, 
der auch mangeln könnte, ohne daß darum der Mensch ein 
anderer wäre, — sondern das Gewußte festhält, zu erweitem und 
zu verwerten sucht, nennt Herbart „Literesse*.®) Das Lernen 
geht vorüber, das hiteresse beharrt, wenn es nur richtig ge- 
weckt wurde, während des ganzen Lebens; es strebt unimter- 
brochen vorwärts, drängt zu immer neuer Kraftentfaltung imd 
bildet damit den unerschöpflichen Quell jener für alle Art von 
Erziehung so überaus wichtigen „Selbsttätigkeit",*) — wichtig vor 
allem deshalb, weil sie den Grad der wirklichen inneren Anteil- 
nahme aufzeigt, womit der Zögling den Prozeß seiner eigenen 



') n, 6. 

») s. n 256, 4. 

») S. I 152 (U I, S. I 149,3). 

*) (S. II 362. 7.) 

•) S. n32,8. K. IX 435,4. 

«) S. n 257, 6 (HI 4). K. IX 389, 2. 461. 3. 

') Herbart, „Umriß«, § 62. K. IX 456 ff. 

^ S. I 179, 16. K. IX 120 ff. 146, 6. 151. 

•) S. II 287, 34. K. IX 461, 1. 
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Erziehung und Entwickelung begleitet, und weil sie einen an- 
nähernden Maßstab dafür zu bieten vermag, wie weit es der 
pädagogischen Wirksamkeit gelungen sei, tatsächlich in das geistige 
Leben der ihr anvertrauten Kinderseelen einzugreifen, worin hin- 
wiederum allein die Garantien für die Dauer und Nachhaltigkeit 
ihres Erfolgs zu erblicken sind.*) 

Wie nun diese „Selbsttätigkeit" im einzelnen wesentlich be- 
dingt erscheint vom Interesse, welches ein guter Unterricht her- 
vorruft, ja, wie sie im letzten Grunde selbst Interesse ist*), so 
hängt ganz folgerichtig der Reichtum des inneren geistigen Lebens 
ab von der Vielseitigkeit des erregten Interesses. Freilich darf 
hierbei die Erziehung nie vergessen, daß, wenn schon die 
vielerlei Richtungen des Interesses ebenso bunt auseinander fahren 
sollen, als ihre Gegenstände sich uns bunt und mannigfaltig dar- 
stellen, sie sich doch sämtlich von einem Punkte her ver- 
breiten, verschiedene Flächen eines Körpers, Seiten der nämlichen 
Person aufzeigen^) und daß in eben der Person alle Interessen 
einem Bewußtsein zugehören: Diese Einheit der Person*) muß 
unter allen Umständen gewahrt werden und die geforderte Viel- 
seitigkeit geradezu erscheinen als Eigenschaft der Person.*) 

Ich verweise hier auf meine früheren ausführlicheren Dar- 
legungen zu diesem Gegenstande % — und wenn wir an jener Stelle 
den Beweis erbrachten, daß der Begriff der „Persönlichkeit* mit 
notwendiger Konsequenz aus dem Begriff des „vielseitigen Inter- 
esses* hervorgehe, (Lehre von der „Vertiefung und Besinnung* 
— Stufen des Interesses), wenn wir zeigten, daß ein wahrhaft 
wohlgegründetes und gleichschwebend vielseitiges Interesse han- 
delnd auftreten werde schon durch die bloße Darstellung einer 
gediegenen Persönlichkeit, so soll jetzt der Nachdruck darauf 
liegen, daß eben deshalb, eben wegen jenes kausalen Zusammen- 
hanges erst in der Persönlichkeit das letzte und höchste Ziel der 
Herbartschen Pädagogik gesehen werden könne. ^) 

*) (S. I 330 und 21. S. I 356, 134. S. I 408,257.) 

«) S. I 320,4. 

•)S. 1163,4. (S. 1153,9.) (S. 1159,31.) 

*) s. n 401, 65 ff. s. 1 164, 5 ff. s. 1 181, 22. s. I 222, 10. s. I 317, 5. 

S. I 168,9). 

•) S. I 160, 33. 

•) n, I. 

') S. 1 225, 26. 
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So vom vielseitigen Interesse hergeleitet ist aber der B^riflF 
der Persönlichkeit eine rein theoretische Konstruktion. Es handelt 
sich hierbei um das Idealbild des Menschen, der sich nach allen 
Seiten des vielgestaltigen Lebens als in gleicher Vollendung ent- 
wickelt darstellt und gerade darum in der Vielseitigkeit des Inter- 
esses seine notwendigen Voraussetzungen hat; denn der Viel- 
seitige in des Wortes vollster Bedeutung hat kein Geschlecht, 
keinen Stand, kein Zeitalter! Mit schwebendem Sinn, mit all- 
gegenwärtiger Empfindung paßt er zu Männern, Mädchen, Kindern, 
Frauen; er ist, wie ihr wollt, Höfling und Btlrger; er ist zu Hause 
in Athen und in London, in Paris und in Sparta. Aristophanes 
und Plato sind seine Freunde, aber keiner von beiden besitzt 
ihn. Die Intoleranz allein ist ihm Verbrechen. Er merkt auf das 
Bunte, denkt an das Höchste, liebt das Schönste, verlacht das 
Verzerrte und übt sich in jedem. Neu ist ihm nichts, und frisch 
bleibt ihm alles. Gewohnheit, Vorurteil, Ekel und Schlaffheit be- 
rühren ihn nie.^) 

In diesem Zusammenhange wird nur gefragt, wie die Er- 
ziehung beschaffen sein müsse, um die Bildung solcher ideal- 
menschlicher, vielseitig-interessierter und doch einheitlicher imd in 
sich geschlossener Persönlichkeiten zu ermöglichen, ohngeachtet 
dessen, was tatsächlich erreicht werde, inwieweit der Zustand 
des einzelnen Zöglings jenen radikalen Vielseitigkeitsbedingungen 
entspreche und in welchem Grade also das Individuum geeignet 
erscheine, jenes Vielseitigkeitsideal zu verwirklichen. 

Damit ist aber praktisch für die Erziehung wenig geleistet, 
es ist erst ganz aUgemein und rein theoretisch die Richtung an- 
gegeben, in der sich die Jugendbildung zu bewegen habe, um 
von vornherein Einseitigkeiten und Unstimmigkeiten im Leben 
des Menschen möglichst zu verhindern und schon vor Beginn der 
eigentlichen pädagogischen Wirksamkeit denkbar größte Garantien 
zu gewinnen für die weiteste Annäherung der einzelnen Individuen 
an die wahre Humanität. 

Daß Herbart sich dessen voll bewußt war, daß er ohne 
jede Verkennimg der faktischen Situation, ohne jeden erzieherischen 
Hochmut deutlich fühlte, seine pädagogische „Vielseitigkeitstheorie'' 
sei eben doch auch nur eine Theorie mit all ihren Bedingtheiten 

') S. I 159, 31. 
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und unauflösbaren Antinomien: das beweisen klar und mit rück- 
haltloser Offenheit die nicht selten sehr pessimistischen Äuße- 
rungen, in denen er Erziehungsmöglichkeit und Erziehimgserfolg 
in gleicher Weise in Frage stellt. Ich erinnere an den schon 
früher zitierten Aphorismus 9^), wo Herbart folgendes ausführt: 
Vorzügliche Menschen werden das, was sie sind, meist durch sich 
selbst, die mittelmäßigen aber und ebenso die scharf gezeichneten 
hidividualitäten bleiben in ihrer Sphäre trotz der Kunst, die man, 
um sie heben oder bessern zu können, auf sie wirken ließ. 

Und in ähnlicher Form findet sich dieser Gedanke wieder 
an den verschiedensten Stellen der Herbartschen Schriften.*) 

Will daher der Erzieher nicht allerlei Firniß auftragen auf 
das ungehobelte Holz, der in den Jahren geistiger Mündigkeit ge- 
waltsam wieder abgerissen wird*), will er nicht mit Scheinerfolgen 
sich begnügen und sich der Gefahr aussetzen, daß der Zögling 
mit zunehmender Selbständigkeit den ganzen Plunder einer — im 
beschränktesten und törichtsten Sinne des Wortes — schulmäßigen 
Bildung hinter sich werfe*), so darf er auf dem Standpunkte 
der allgemeinen Theorie nicht stehen bleiben. Sie kann ihm nur 
das gewiß willkommene und unentbehrliche Rüstzeug für seine 
erzieherische Tätigkeit bieten; in welcher Weise er es aber 
anwende, das ist seiner ganzen persönlichen Geschicklichkeit, 
Tüchtigkeit und Gewissenhaftigkeit anheim gegeben.*) Wie von 
hoher sicherer Warte vermag er von der Theorie aus sein 
pädagogisches Arbeitsfeld mit scharfem, geübtem Blicke zu über- 
schauen; auf welche besondere Art er jedoch seine Wirksam- 
keit in der lebendigen Praxis zu gestalten habe, das bestimmt 
sich nach ganz anderen, rein persönlichen und durchaus subjek- 
tiven Momenten. Es richtet sich darnach, wie weit es dem Er- 
zieher gelingen werde, in ein unmittelbares Verhältnis zu seinen 
Zöglingen zu treten, und es fordert von ihm, hineinzudringen 
in die geheimsten Tiefen der Kinderseelen, am lodernden Feuer 
jugendlicher Betriebsamkeit sein Eisen zu schmieden und sich 



») S. n 386, 9. (I 2.) K. IX. 141, 2. 

•) (S. I 424, 295. S. II 217, 43. S. I 130, 17. S. II 371. K. IX 141, 2.) 
•) S. I 155,1a K. IX 461,3. 
^) S. II 421, 145. (S. n 257,6 und S. II 430, 180.) 
*) S. I 449, 12. S. I 450, 13. K. IX 432, 3. Linde, „Persönlichkeitspäda- 
gogik'' S. 2a 
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dadurch der faktischen Mitarbeit jedes einzelnen Schülers zu ver- 
sichern, die eben darum so wichtig erscheint, weil sie das wahre, 
endgültige Resultat, den bleibenden Gewinn der Erziehung dar- 
stellt, und eben deshalb so schwierig ist, weil sie sich nicht in 
die Fesseln eines „pädagogischen Systems" zwingen läßt. 

Jenem wichtigen Begriff der „Selbsttätigkeit" also, den wir 
vorhin theoretisch vom Interesse aus konstruierten, in der Praxis 
weiter nachzugehen, d. h. zu untersuchen, wie er sich bei jedem 
einzelnen Zögling in Wirklichkeit darstelle und welche Konse- 
quenzen die pädagogische Tätigkeit daraus ziehen müsse: das ist 
es, was in der Folge den Gegenstand unserer besonderen Auf- 
merksamkeit bilden soll. 

Es leuchtet ohne weiteres ein, daß solche Erörterungen aus- 
geben müssen von der Individualität des Zöglings, denn es hieße 
von vornherein auf jede Möglichkeit eines pädagogischen Erfolges 
verzichten, wollte man die natürliche Eigenart des Kindes un- 
beachtet beiseite schieben. Ich kann daher auch an dieser Stelle 
— wie weiter oben bei der „Vielseitigkeitstheorie" — auf einen 
früheren Teil meiner Arbeit zurückverweisen^), wo die indivi- 
dualistische Seite der Herbartschen Pädagogik ausführlich gewür- 
digt wurde. 

Aber auch hier macht sich vom Standpunkte der gegen- 
wärtigen Situation sogleich ein bemerkenswerter Unterschied 
geltend. Während es nämlich bei Gelegenheit jener Betrach- 
tungen so erschien, als bedeute die Kenntnis der Schülerindivi- 
dualitäten ausschließlich eine Bedingung für den Erzieher, damit 
er von sich aus die pädagogische Tätigkeit demgemäß be- 
stimmen könne, so tritt jetzt der Gedanke in den Vordergrund, 
daß auch der Zögling selbst Klarheit erlangen müsse über die 
eigentümliche Art und den besonderen Zustand seiner psycho- 
physischen Beschaffenheit*) 

Mit dieser Überlegung werden wir auf das letzte und tief- 
gründigste Problem aller Jugendbildung geführt. Es ist die Frage 
nach der pädagogischen Quintessenz, die vor imserem Geiste auf- 
steigt, die Frage, in deren Beantwortung zugleich, unsichtbar 
für den flüchtigen und oberflächlichen Beschauer, das Ge- 
heimnis wahrhaft erzieherischer Erfolge liegt — mit einem Wort: 

>) I, 1-6. 

») (S. II 426, 169.) K. IX 138, 2. 
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es ist die Lehre von der „autonomen Persönlichkeit", auf die wir 
schon am Eingange dieses Abschnittes als auf den Brennpunkt 
der gegenwärtigen Erörterungen hinwiesen. 

Was aber haben wir im Sinne Herbarts unter „autonomer 
Persönlichkeit" zu verstehen? 

Negativ gelang es uns bereits, diesen Begriff zu bestimmen: 
Nicht eine erdrtlckende Wissenslast, die den Menschen innerlich 
erstickt, das Atmen seines Geistes verhindert^) oder ihn zu 
schmachvollem Frondienst zwingt 2), — nicht „schrankenlose Viel- 
seitigkeit" im Sinne eines Alkibiades, die ihn zum Kanal macht 
für alle Empfindungen, die der Moment schickt, zum Freund, an 
den sich alle hängen, zum Baum, worauf die Früchte jeder Laune 
wachsen,^) vermag seinen Inhalt wiederzugeben, — sondern — und 
damit kommen wir zur positiven Begrenzung und Beschreibung 
autonomer Persönlichkeit — die Belebung der individuellen Selbst- 
tätigkeit, die Sorge dafür, daß der Zögling aus freier, eigener Ent- 
schließung das Gute wähle und das Böse verwerfe*), Aussichten 
eröffne, Mittel und Wege bestimme, Freunde gewinne, Neider 
beschäme — kurz: daß er aus sich heraus handelnd auftrete: 
Dies oder nichts ist das Wesen gediegener Persönlichkeit.*) 

Diese Erhebung zur selbstbewußten Persönlichkeit soll ohne 
Zweifel im Gemüt des Zöglings selbst vorgehen und durch dessen 
eigene Tätigkeit vollzogen werden. Es wäre Unsinn, wenn der Er- 
zieher das eigentliche Wesen der Kraft dazu erschaffen und in die 
Seele des Kindes hineinflößen wollte. Aber die schon vorhandene und 
ihrer Natur notwendig getreue Kraft in eine solche Lage zu setzen, 
daß sie jene Erhebung unfehlbar und zuverlässig gewiß vollziehen 
müsse: das ist es, was sich der Erzieher als möglich denken, was 
er zu erreichen, zu treffen, zu ergründen, herbeizuführen, fortzu- 
leiten als die große Aufgabe seiner Versuche ansehen müsse.*) 

Aus eigenem Vermögen soll der Mensch werden, was er 
wird, durch Selbsttätigkeit zur Selbständigkeit, zur Selbstbestimm- 
barkeit gelangen.') 

') S. I 224,21. 
•) S. n 257, 6. 
•) S. I 159.32. 

^) S. II 204, 10. 

•) S. I 225, 26. K. IX 137 ff. 

*) S. II 204, 10. (S. I 211, 48.) K. IX 435, 4, 456 ff. 

^ (S. I 359, 141. S. II 430, x8i.) K. IX 138,2. 
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Wodurch erscheint nun diese Selbstbefreiung des Indivi- 
duums bedingt? 

Die Begründung liegt für Herbart unmittelbar im Wesen 
des Individuums selbst. Für ihn ist das neugeborene Kind, 
— wie wir schon früher sahen, — keine ,, tabula rasa"*); viel- 
mehr finden sich nach seiner Ansicht in jedem Menschen von 
Natur allerlei ihm mehr oder minder eigentümliche Anlagen und 
Kräfte, die der Entwickelung harren. Diese Entwickelung aber 
vollzieht sich mit Naturnotwendigkeit, auch ohne Zutun des Jugend- 
bildners. 

Was kann also die Erziehung dabei bewirken? 

Sie vermag entweder den natürlichen Werd^ang des Indi- 
viduums zu unterstützen: dann wird der Selbstbefreiungsprozeß 
gleichsam unter den Augen des Erziehers begonnen, und es ist 
wahrscheinlich, daß er geradlinig mit zimehmender Stetigkeit und 
Sicherheit sich fortsetzt, oder aber der Schulpotentat, — das 
ist ein Vertreter jener unglücklichen Spezies von Lehrenden, denen 
man statt des Buches ein Szepter in die Hand geben sollte*) — , 
tritt ohne Rücksicht auf diesen Naturvorgang mit seiner „allein- 
seligmachenden Theorie und Methode" an das Kind heran, imi 
,,nach festem Schema imd gleichmäßiger Schablone den Reichtum 
und die Fülle seiner pädagogischen Weisheit unterschiedslos über 
alle seine Zöglinge auszugießen": Auch hier wird es dem „Schul- 
t5rrannen" in den meisten Fällen gelingen, zunächst einen gewissen 
Einfluß zu gewinnen; denn das Kind glaubt, was man ihm sagt; 
es denkt, was es gehört hat, und es tut, was es sah.') Ja, es ist 
mögUch, daß dieses „schulmäßig Angelernte" die Herrschaft wäh- 
rend des ganzen Lebens behält, und es entstehen dann jene 
Durchschnitts- und Herdenmenschen, die ohne eigenes Urteil heute 
ihr jubelndes „Hosianna" und morgen ein ebenso fanatisches 
„Kreuzige" ertönen lassen. Bei den anderen aber wird sehr bald 
der Widerspruch erwachen zwischen „Natürlichem und Auf- 
gepfropftem"*); sie werden sich innerlich aufbäumen gegen den 
Druck des Schulzwanges und mit aller Kraft den Kampf gegen 
den aufgedrungenen Erzieherwillen beginnen, der fast immer damit 



^) S. n 204, 10. 

') Tews, ^Moderne Erziehung" S. 85. K. IX 432, 3. (350, i.) 46a, a. 
•) S. n 230, 6. 
^) S. J 244, 29. 
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endigt, daß bei erreichter Selbständigkeit „dtv ganze Schulkram 
zum Tempel hinausgeworfen" und nun in aller Eile eine um so 
radikalere Selbsterziehung begonnen wird, die eben deswegen so 
oft zu den schlimmsten Einseitigkeiten und den schwersten Lebens- 
konflikten führt, weil sie ohne sorgfältige Aufsicht, ohne warnen- 
den Rat und Beistand nicht- selten nach ganz zufälligen und 
momentanen Grundsätzen und Ansichten erfolgte.^) 

Nach diesen Erwägungen vermag es keinen Augenblick 
zweifelhaft zu sein, welchen Weg der Erzieher einzuschlagen 
habe. Die Erziehung muß zur Freiheit führen*), und es kann dem 
wahren Jugendbildner nur darauf ankommen, sich des Gebrauchs 
dieser Freiheit möglichst im voraus zu versichern und zu ver- 

« 

suchen, die Selbstentwickelung so zu determinieren, daß gefähr- 
liche Übertreibungen und Überspannungen vermieden werden. Die 
ganze Anlage des Erziehungswerkes muß dieser Verselbständigung 
weitgehendste Rechnimg tragen, imd alle pädagogischen Maß- 
nahmen sind nur dann im eigentlich erzieherischen Sinne zu recht- 
fertigen, wenn sie in dieser Richtung wirken, wenn sie zur ge- 
läuterten Autonomie, zur wahren Selbstbestimmung, Selbstent- 
faltung und Selbstherrschaft, zur echten, bewußten Persönlichkeit 
führen.») 

Wie aber ist die Erziehung einzurichten, um jenen Beding- 
ungen zu entsprechen? 

Damit werden wir zurückgeführt auf den Ausgangspunkt 
unserer letzten Erörterungen, auf die Stellung der Pädagogik zur 
Individualität: Nicht bloß für den Erzieher ist es notwendig, die 
Eigenart seiner Schüler aufs genaueste zu studieren, sondern 
auch der Zögling ist anzuleiten, sich selbst zu beobachten *) ; denn 
es kommt viel darauf an, daß er seine eigene Individualität richtig 
erfasse. Wer sich falsch beurteilt, ist in Gefahr, sich zu zer- 
reiben.*) Der Mensch muß erfahren, wer er selbst sei^; er muß 
sich seine Kräfte kennen lernen und anerkennen ihre Beschränkt- 
heit, wenn ihre Stärke ihm dienen soll^; er muß seines Vorrates 

^) S. II 430, 180. K. IX 141, 2. 
•)S n 17,24. 

■) (s. n 210, 26—30). (K, IX 137, 427, 4.) 
*) (S. n 426, 169.) 

•) S. I 235, 15. 

•) S. I J^,i6. K.IX 138,2. 

*) S. II 218,43. 
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inne werden, muß wissen, wo er sei in seinem Wollen und 
Denken, damit ihm, so viel als möglich, stets sein ganzes Denken 
und sein ganzes Wollen zur Verfügung stehe. ^) 

Sein eigenes »Ich** soll er unterscheiden und scharf abson- 
dern von der Mitwelt, herausgearbeitet soll es werden aus der 
Umgebung, plastisch und vollkommen losgelöst von den Be- 
dingungen des Milieus vor seiner Seele stehen, um imstande zu 
sein, die Abhängigkeit von eben dieser Individualität der Lage in 
ihrer ganzen Tragweite abzuwägen. 

Ist nun so der Zögling sich Gegenstand der eigenen Be- 
trachtung geworden, dann wird es sich zeigen, wie er sich ge- 
falle, wieviel Kraft er besitze und wie man ihm daher Hilfe zu 
leisten vermöge.*) Denn soviel ist wohl durch unsere Auseinander- 
setzung zur Klarheit gelangt, daß in einer solchen Hilfs- und 
Unterstützungsaktion allein die Aufgabe des Erziehers gesehen 
werden könne.*) Was dürften wir mehr, was anderes tun als 
die Umstände so leiten, daß sich alles gleichmäßig entwickele!^) 
Der wahre Jugendbildner wird sich hüten, Geschäfte zu über- 
nehmen, die keinen Dank verdienen. Er sucht vielmehr eine Ehre 
für sich darin, daß man an dem Manne, der seiner Willkür unter- 
worfen war, das reine Gepräge der Person, der Familie, der 
Nation . . . unverwischt erblicke.*) 

Der Erzieher ist für den Zögling da und nicht umgekehrt 
die Schule eine Institution, wo willenlose und blindgehorchende 
Kreaturen des Schulpotentaten herangebildet werden sollen.*) 

Darum darf man Kinder nicht wie Puppen behandeln, nicht 
unaufhörlich die jugendlichen Gemüter dergestalt erschüttern, daß 
sie ihrer selbst nicht inne werden; denn wie kann ein Mensch in 
sich selbst wurzeln, wenn man ihm nicht erlaubte, auf sich zu 
zählen? ihm nicht einmal gestattete, seinem eigenen Wollen Ent- 
schiedenheit zuzutrauen?') Gewagt werden müssen die Knaben 



S. I 201,34. S. II 401,66. 
•) S. I 201,34. (S. I 373, 174 u. S. n 426, 129.) 
■) (S. I 368, 162.) (S. 1 373, 173.) K. IX 435, 4, 456 ff., 462, 1. 
*) S. II 18, 26. K. IX 427, 4. K. IX 137, 1 ff., 139, 2. 
•) S. I 156, 18. K. IX 455, 3 u. 4. K. IX 351, 2. 
•) (S. I 373» 173.) K. IX 432,3. K. IX 141,2. 

') S. I 130, 17. (S. I 364, 152. S. II 329, 13.) K. IX 137, iff., 462, I, 
K. IX 138,2. 
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und Jünglinge, um zur Mannhaftigkeit zu gelangen. i) Genaue 
und stetige Aufsicht macht den Menschen entweder schwach 
oder verschroben; handeln aus eigenem Wollen allein bildet ihn. 
Will man daher Aufsicht als Regel, so fordere man von denen, die 
ihre Kindheit unter solchem Drucke zubrachten, keine Gewandtheit, 
keine Erfindungskraft, kein mutiges Wagen, kein zuversichtliches 
Auftreten; man erwarte Menschen, denen immer nur einerlei Tem- 
peratur eigen, einerlei gleichgültiges Wechseln vorgeschriebener 
Gefühle recht und lieb ist, die sich allem entziehen, was hoch 
und selten, allem hingeben, was gemein und bequem ist.*) 

Es ist dringend nötig, daß die Erziehung der jugendlichen 
Kraft Luft zu geben sucht. Früh setze man die Kinder in Hand- 
lung; denn diejenigen, welche bloß passiv am Gängelbande ihrer 
Erzieher heranwuchsen, sind noch ganz unselbständig und hilflps, 
wenn sie aus der Aufsicht entlassen werden; sie folgen ihren ver- 
borgenen Neigungen und geraten auf allerlei Abwege und Ex- 
tremitäten oder werden — völlig unvorbereitet und widerstandslos, 
wie sie der vielfachen Willkür des Lebens ausgesetzt sind — 
willenlos hin- und hergeschleudert und innerlich zermalmt und 
aufgerieben.'*) 

Wo aber die Erziehung auf die Selbständigkeit des Zöglings 
zusteuert, wo sie ihn befähigt, sich selbst zu trauen, Mut und Zu- 
versicht zu seiner eigenen Konstruktion zu fassen, wo sie gesundes 
Kraftgefühl erzeugt*) und bemüht ist, dem Kinde schon die Form 
zu geben, die in der Folge, wenn es sich selbst begreift, ihm 
Wohlgefallen könne: da wird auch die Bildung einer solchen in 
sich geschlossenen, tatkräftigen, bewußten Persönlichkeit nicht 
ausbleiben.*) — 

Wenn es schon aus dem Voranstehenden hervorgeht, daß 
diese Entwickelung des Menschen zur autonomen Persönlichkeit 
nicht bald erreicht ist, so liegt es auf der Hand, daß dieser Prozeß 



*) S. I 141, 9. K. IX 139, 2. K. IX 392, 2. 427, 4. GuRLiTT, „Erziehung 
zur Mannhaftigkeit^. — Derselbe, „Pflege und Entwickelung der Persön- 
lichkeit". 

») S. II 269, 3. K. IX 139, 2. 

») S. I 244, 30. (S. I 285, 24.) 

*) S. II 430, 181. (S. I 359, 141.) 

') S. II 229,5. GuRUTT, „Erziehung zur Persönlichkeit'* 25 und 26. — 
Derselbe, „Erziehung zur Mannhaftigkeit", S. 10 u. a« a. O. — Weber, Ästhetik 
als pädagogische Grundwissenschaft, S. 12. 

Dietcrinf , Die Herbartsche Pfldafogik. 7 
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um so schneller und sicherer vor sich gehe, je mehr die Erziehung 
den einzelnen Stufen und Stadien menschlicher Verselbständigung 
Rechnung trägt, je genauer sie den psycho- und individualgene- 
tischen Gesetzen entspricht.*) Dem Kinde kann man eine Welt 
bauen durch Bilder und Erzählung, dem Jüngling dagegen vermag 
man nur die Welt, in der er lebt, zu erweitern und zu verengem; 
in ihr schafft er sich eine Hütte und verschmäht den Palast, den 
man wider seinen Sinn ihm anderswo errichtete.«) 

Bei dem kleinen Kinde muß also die Erziehung beginnen imd 
zwar hat sie anzuknüpfen an den Bewegungs- und Beschäftigungs- 
trieb. Man suche der eigenen Regsamkeit des jungen Lebewesens 
auf unschädliche Weise Raum zu geben, damit es zunächst Übung 
im Gebrauch der Gliedmaßen erlange ; aber man lasse es beständig die 
Überlegenheit des Erwachsenen und oft seine eigene Hilflosigkeit 
empfinden.') Je weiter jedoch das Kind sich selbst helfen lernt, desto 
mehr muß sich der äußere Beistand zurückziehen.*) Es muß ihm 
dann soviel Freiheit gelassen werden, als die Umstände erlauben.*) 

Die Grenzscheidung des Knabenalters gegen die frühere 
Kindheit liegt darin, daß der Knabe sich gern vom Erwachsenen 
entfernt. Er fühlt sich, wenn er allein ist, nicht mehr un- 
sicher wie das Kind, sondern glaubt, seinen näheren Erfahrungs- 
kreis hinreichend zu kennen und schaut von da in unbestimmte 
Weiten aller Art hinaus.*) Aufgabe des Erziehers ist es nun, sich 
dem Knaben anzuschließen und ihn zurückzuhalten, ihm die Zeit 
einzuteilen, die Einbildungen seiner Zuversicht zu mäßigen; denn 
der Knabe hat noch keine festen Zwecke; er spielt und lebt 
sorglos in den Tag hinein. Dabei träumt er sich eine Männlich- 
keit, die in der Stärke der Willkür besteht und die vom Erzieher 
gedämpft werden muß. 7) 

Mehr noch als in dieser zweiten Lebensperiode steigert sich 
das Streben nach Selbstbeherrschung im Jünglingsalter.®) Der 
Jüngling fängt an, das Geschäft der Erziehung an sich zu ziehen; 



»j (S. II 362.) K. IX 141,2. (137, 1 ff.) 

•) n 230,6. (S. 1285,25.) 

•) s. I 382, 197. (S. n 336, 37. s. 1 408, 257 u. 309, 47.) 

*) S. I 383, 204. K. IX 432, 3. 

') s. I 384, 205. (s. n 38, 2. I 376, 180 u. 388, 217.) K. IX 139, 2. 

•) S. I 388, 217. 

^) Ebenda. 

*) S. I 393, 231 (S. II 443, 215 und 216). 
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er hat die Gesichtspunkte desselben zum Teil aufgefaßt, er geht 
darauf ein, zeichnet sich danach seine Wege und behandelt sich 
selbst. So entstehen Bemühungen, den Einfluß des Erziehers mehr 
und mehr abzulehnen — zunächst sanft und schonend; aber sie 
würden sich in rascher Progression steigern, wenn der Erzieher 
davon nichts merkte.*) 

Daher müssen bei zunehmenden Jahren die Schranken er- 
weitert werden.*) Je größeres Vertrauen der Zögling zu sich selbst 
gewinnt, desto weiter muß sich der Jugendbildner zurückziehen. 
Unnötiges Beurteilen und ängstliches Beobachten würde nur der 
Unbefangenheit schaden und Nebenrücksichten veranlassen.*) Ist 
einmal die Selbsterziehimg übernommen, so will sie nicht ge- 
stört sein.*) 

Und so gilt es, die künftige Ungebundenheit des Zöglings 
schrittweise vorzubereiten, damit er dann, wenn die Bande der 
elterlichen Strenge und des Lehreransehens immer mehr nach- 
lassen, aus eigener Kraft zu stehen vermag.*) 

Wird aber der Mensch solcherart von Etappe zu Etappe an 
vollständige Freiheit und Selbständigkeit des WoUens und Handelns 
gewöhnt, dann kann es nicht ausbleiben, daß sich in ihm feste 
Grundsätze, Maximen herausbilden^), die ihn aus sich heraus be- 
stimmen und seiner Gesinnung und Betätigung eine gewisse Kon- 
sequenz verleihen.^) Er wird dem Wankelmut widerstehen und 
jene innere gleichmäßige und ruhige Sicherheit und Entschieden- 
heit gewinnen, die wir mit Herbart „Charakter" nennen.®) 

Dieser aber hinwiederum, sein reellster und tiefster Gehalt, 
bildet den eigentlichen Kern autonomer Persönlichkeit*), die wir 
oben als Quintessenz erzieherischer Einwirkung im Sinne des 
großen Meisters der Pädagogik bezeichneten.^®) 

*) S. I 285, 25. GuRUTT, Persönlichkeit, S. 37. 

«) S. I 313, 55. K. IX 432, 3. 

») S. I 381, 194 (S. I 226 und 27). K. IX 139, 2. 

-) (S. I 278, 13.) 

») S. n 16, 20. 

•) (S. I 259, 22. I 269, 41.) 

^ (S. I 186, 40.) 

•) S. I 226, 26. 

^ S. I 154, 13 und 14. 

'^ (S. I 241, 20 und 21 , I 242, 24). Vgl. auch S. II 269, 3. I 376, 180. 
n 38, 2. I 141, 9. II 218. n 430, 181. I 244, 30. II 443, 214. I 368, 162. I 373, 
173. I 259, 22. II 440, 210. 

7* 
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Zur Persönlichkeit wird am sichersten durch die Persön- 
lichkeit erzogen; darum muß der Erzieher selbst eine 
voUgfiltige, edle, geschlossene und bewußte Persönlich- 
keit sein. 

Wenn nun die Erziehung ein so ernstes Geschäft ist, wenn 
sie nicht nur oberflächlich ein mehr oder minder großes Quantum 
von Wissen vermitteln, nicht nur einen gewissen Grad von Fertig- 
keit in der Handhabung der erworbenen Kenntnisse erzeugen, 
sondern hinabreichen will bis an die Wurzeln der Lebensfähigkeit 
ihrer Zöglinge, wenn sie es sich als großes und erhabenes 
Ziel vorgestellt hat, Persönlichkeiten heranzubilden, die aus der 
eigenen und ihrer Natur notwendig getreuen Kraft emporwuchsen: 
dann vermag sich allerdings die Jugendbildung nicht mit ein- 
seitigen Gelehrten, mit engherzigen Pedanten, mit „geistlosen Ma- 
schinenarbeiten!, die ihre bestimmte Stückzahl fabrizieren **, mit 
pädagogischen Tagelöhnern zu begnügen — nein! — sie fordert 
ganze Menschen, sie verlangt mit kategorischem Anspruch, daß 
die Erzieher selbst vollwertige Persönlichkeiten seien; denn es ist 
ihr klar, daß zur Persönlichkeit allein durch die Persönlichkeit 
erzogen werden kann.^) 

Das volle, frische, warme Leben des Jugendbildners muß 
suggestiv auf den Zögling überströmen, um jene Erhebung 
zur bewußten Persönlichkeit zu vollziehen, die ohne Zweifel 
im Gemüt des Kindes selbst vor sich geht.*) Durch seine 
eigene Persönlichkeit, durch sein Muster von Energie und Ord- 
nung wirkt der Erzieher am sichersten.^) Nie darf daher im 
Unterricht das rechte Beispiel*) fehlen, welches der Lehrer geben 
soll, das Beispiel des in den Gegenstand vertieften Lesens, Denkens, 
Schreibens, Empfindens, WoUens.*) Dies Beispiel ist das Wirk- 
samste eines guten Unterrichtes; denn darauf, auf diesem Grad 

^) Ber. vom 2. Kunsterziehungstage S. 234 ff. Weber, Ästhetik als päd. 
Grundwiss. S. 34a Gurutt, Pers. S. 35. Tews, Mod. Erz. S. 81. Linde, 
Pers. S. 5. (S. 1 186, 40.) (S. II 421, 143. II 45, 5. II 53 und 54.) K. IX 432, 3. 

(350, I.) 

*) S. II 204, 10 (S. I 358, 2. II 68, 2). Tews, Mod. Erz. S. 6. 

») S. I 130, 18. 

*) S. I 413, 270 (S. I 414, 272). 

») S. II 10, 9. S. I 34T, 103 (S. II 43, 8). (S. II 213, 34 und S. II 13, 15.) 
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der inneren Anteilnahme des ' Erziehers am dargereichten Lehr- 
stoffe, auf dem Vorbild von gleichmäßiger, ganz der Sache g^en- 
wärtiger Sammlung beruht es, daß der Unterricht den Zögling 
innerlich affiziere und in Tätigkeit setze. ^) 

Läßt aber so der wahre, aufmerksame Erzieher in jedem 
Augenblicke etwas davon spüren, wie seine Seele mitschwingt 
bei der Ausübung seines Erziehergeschäftes*), dann ergießt 
sich eine Fülle lebendigster Anschauung über den lauschenden 
Schüler; dann gibt das bewegte Gemüt auch dem Hörer freie 
Bew^ung und in dem weiten faltenreichen Gewände solcher 
Lehrart ist Raum genug für tausend Nebengedanken, ohne daß 
das Wesentliche an seiner reinen Form verlöre. Der Erzieher 
selbst wird dem Zögling ein ebenso reicher als unmittelbarer 
Gegenstand der Erfahrung; ja sie sind mitten in der Lehrstunde 
einander ein Umgang, in welchem die Ahnung wenigstens 
enthalten ist von dem Umgange mit den großen Männern 
der Vorwelt oder mit den rein bezeichneten Charakteren der 
Dichter. Abwesende historische, poetische Personen erhalten 
Leben von dem Leben des Lehrers, und bald beginnt auch der 
Knabe, der Jüngling mit seiner Einbildung aus dem eigenen 
geistigen Vorrat allerlei Bausteine, Töne und Farben beizutragen.*) 
So werden sie beide oft miteinander in großer und gewählter 
Gesellschaft sein, ohne irgend eines Dritten zu bedürfen.*) 
Der Zögling liest im Gemüt des Erziehers und ist versetzt in 
dessen Ansicht; er kann nicht umbin ebenso zu sehen, und der 
Gedanke wird nun eine innere Macht, die nur hinreichend ver- 
stärkt zu werden braucht, um zu siegen, und die — angeregt imd 
aufgefordert durch die lebensvolle Persönlichkeit des Jugendbildners 
— nun auch im Zögling eine bewußte Persönlichkeit zur Dar- 
stellimg bringt.*) 

Die Macht des Beispiels ist es also, welche im Zögling den 
eigentlichen pädagogischen Erfolg bedingt, und daher fühlt der 
echte Pädagog, daß das beste, was er seinen Schülern geben 



*) S. I ao8, 42. K. IX 461—62. Weber, Ästh. 177. Linde, Pcrs. S. 5, 
69 und 70. 

•) S. I 363, 6. 
») S. 1 178, 15. 
*) Linde, Pers. S. i. 
») S. I 130, 18. 
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kann, immer er nur selbst ist. Nicht allein höchstes Glück der 
Erdenkinder überhaupt, sondern auch höchstes Glück der Kinder 
im besonderen, der Werdenden, die einem Gewordenen zu Füßen 
sitzen, ist die Persönlichkeit. Alle guten Eigenschaften, die wir 
im Zögling erwecken wollen, müssen wir, muß der Erzieher ihm 
vorleben; denn vorleben ist wirksamer als vordozieren. ^) 

Nichts reißt das Kind mehr zur Nacheiferung hin, nichts er- 
regt sein Interesse in höherem Maße als die Lebendigkeit und 
Wärme, als die Energie und Liebe, welche der Lehrer in der 
Ausübung seines Berufes erkennen läßt. Fleißige Lehrer haben 
auch fleißige Schüler. Entflammte, begeisterte Erzieherseelen 
müssen auch in den Seelen der Kinder den idealen Funken ent- 
zünden, der ihres Lebens Fackel in Flammen setzt. 

So betrachtet, erscheint die Erziehung nicht mehr als ein 
verachtetes und dem Spott des Publikums preisgegebenes Hand- 
werk, das man um Judaslohn erwerben imd betreiben könne, 
sondern als eine hehre Kunst, deren Heil davon abhängt, daß 
nicht ein Staatsmann, nicht ein Gelehrter, — nicht einmal ein 
Vater! — sondern ein gottbegnadeter, feinsinniger Künstler sich 
ihrer Ausübung befleißigt. Daher ist es törichte Einbildung imd 
verderblicher Wahn, wenn Menschen meinen, Erzieher zu sein, 
weil sie Väter oder Mütter, Pädagogik zu verstehen, weil sie Ge- 
lehrte sind und der Pädagogik gebieten zu können, weil sie sich 
Staatsmänner nennen.^) 

Eigene Talente'), pädagogischen Künstler beruf*) braucht der 
Erzieher, um seinem Amt ganz Genüge zu leisten. Wie der 
freie Künstler, so muß auch er schöpferische Gestaltungskraft be- 
sitzen; auch von ihm wird produktive Stimmung gefordert, auch 
bei seiner Tätigkeit stellen sich notwendig die Stufen künstle- 
rischer Produktion — Konzeption, Komposition, Objektivienmg 
— dar.») 

Von besonderer Wichtigkeit ist aber gerade für ihn die 
künstlerische Selbstbeherrschung, die, wenn das Allzukleine mit 
Recht verschmäht ward, doch auch das Allzugroße sich zu ver- 



*) (S. II 213, 34.) Weber, Ästh. 359. 

») S. II 247, 10 (S. I 273, 3). S. II 295, 59. 298—99. Weber, Ästh. 53. 82. 

») S. n 248, II. 

*) S. II 250, 14 (S. I 219, 57). Weber, 3390". 

») S. II 249, 13. 
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sagen wisse. Wir suchen die höchsten Meister der Plastik nicht 
unter denen, die kleine Figürchen in Alabaster schnitzen; wir 
würden aber auch das nicht als Probe der Meisterschaft ansehen, 
wenn jemand einen nicht zu überschauenden Koloß zu fertigen 
unternähme. Rousseau, der einen Mann darstellt, welcher 20 Jahre 
der Bildung des einzigen Emil aufopfert und Fichte, der im Ge- 
samtstaat einen eigenen Erziehungsstaat einrichten will, werden 
daher in gleicher Weise von Herbart abgelehnt^) — 

Wenn nun die Erziehung eine Kunst ist, eine Kunst im 
höchsten Sinne des Wortes, ja, wenn sie die schwerste und nie 
auszulernende Kunst ist, die noch von keinem Menschen voll ver- 
standen wiwde und wenn sie, entsprechend dieser Auffassung, 
wie jede andere Kunst angeborenes Genie — oder bescheidener 
gesagt — natürliches Talent, wenn sie, wie wir weiter oben sahen, 
eigentlichen Künstlerberuf*) voraussetzt: so entsteht die Frage, worin 
dieses spezifisch-pädagogische Talent bestehe und wie es im ein- 
zelnen sich bei Ausübung der erzieherischen Tätigkeit wirksam zeige.*) 

a) Zunächst muß der Erzieher über ,,Geist und Erfindungs- 
kraft" verfügen: 

Die „Erfindungsgabe" ist jenes Vermögen des Jugendbildners, 
welches ihn befähigt, jede einzelne Situation, jede Eigentümlich- 
keit der vorgefundenen Umstände so auszunützen, daß daraus 
Aufregungen und Beschäftigungen ftlr den Gegenstand ihrer Sorg- 
falt entstehen. Es ist jene leichte und spielende Beweglichkeit des 
Gemütes, die den Pädagogen in den Stand setzt, sich jedem auf- 
tretenden Neuen rasch hinzugeben, es organisch mit dem eigenen 
Ich zu verschmelzen und als neues Gebilde wieder erscheinen zu 
lassen; — es ist jene genialische Sicherheit, auf Grund deren der 
Lehrer in jedem Moment eben das tut imd sagt, was am besten 
der augenblicklichen Sachlage entspricht und damit zugleich am 
bestimmtesten den erzieherischen Erfolg gewährleistet*) 

Ungebrochene Naivität, die sich im Grunde der Seele vor- 
findet, nennt Dilthey diese Fähigkeit des Erziehers, und sie ist 
es, die den pädagogischen Genius dem Kinde nähert.*) 

») S. II 249, 13. 
•) S. II 250, 14. 
») S. II 248, 12. 

*) S. I 121, 2. Weber, Ästh. 346. 

*) Weber, 347. Nietzsche, Nachgelassene Schrift Bd. IX. S. 29 ff, 
James, Psych, und Erz. S. 6 und 75 (Dittes — Herder). 
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Mit solcher Naturanlage des Jugendbildners beruht sich aufs 
engste jene andere Eigenschaft des Pädagogen, die Herbart meint, 
wenn er sagt, der Lehrer müsse „Geist** haben, Geist, um den 
Gedanken des Zöglings freien Spielraum zu lassen.^) Geistlose 
Erzieher sind mechanische Arbeiter, Handlanger, die das kindliche 
Gemüt erdrücken. — 

b) Wo aber jener lebenerweckende und lebengebende Geist im 
Erzieher, jenes „Dämonion* in seinem Wesen, wirksam ist, da 
wird es auch nicht an „Liebe und Begeisterung** im Lehrerberufe 
fehlen, — und dies erscheint als das zweite, was dem pädago- 
gischen Talente immanent sein muß.*) 

Ein „phlegmatisches Genie** ist nach Schopenhauer unmög- 
lich. ») Dies gilt auch vom Pädagogen. Herbart findet daher die 
erste aller Proben seiner künstlerischen Kraft in der Begeisterung, 
womit er arbeitet, in der Vergessenheit seiner selbst und des zu 
erwartenden Lohnes.*) Wie ein echter Künstler wird auch der 
Erzieher Not und Elend in der Begeisterung für seinen Beruf auf 
sich nehmen; er wird es ignorieren, daß der Sold, den ihm die 
Welt für seine Dienste bietet, nicht im Verhältnis steht zu dem, 
was er leistet; er wird sich selbst und sein warmes Herz hin- 
geben, ohne auf Ruhm und Anerkennung, ohne auf Ehre und 
Reichtum zu rechnen; denn die um sein Schaffen wissen, die 
Kinder, verstehen es nicht zu würdigen, — und die es zu wür- 
digen verstünden, die Erwachsenen, die Gebildeten, die wissen 
nicht darum.') — Nur die selbstlose Begeisterung für sein Amt, 
nur die hohe Freude an der eignen Künstlertätigkeit können ihn 
seinem dornenvollen Berufe treu erhalten. Der echte Lehrer muß 
Idealist sein, der „leidenschaftlich zu hungern* versteht und „auf 
keine Achtung der Menschen, auf keine Dankbarkeit Anspruch 
erhebt*.«) 

Daher kann es nur ein Mensch, der empfindlich ist gegen 
den Reiz der Ideen und der die Idee der Erziehung in ihrer Größe 
vor Augen hat, der dem mannigfaltigen Wechsel von Hoffnung 
und Zweifel, Verdruß und Freude sich preiszugeben nicht scheut, 

*) S. II 257, 6 und 7. 

*) Weber, Ästh. 243, 349 ff. 

■) Weber, Ästh. 350. 

*) S. U 249, 13 (S. I 135, 23). 

•) s. II 247, 9 (s. n 250, 15), (s. II 298, 69). 

*) (S. n 387, 12. Friedrich Wolf!) 
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unternehmen, mitten in der Wirklichkeit Kinder zu einem besseren 
Dasein emporzuheben. i) Nur wer sein höchstes Glück darin sucht, 
das Heiligtum der eignen Ideenbildung in einer anderen schon 
existierenden Intelligenz zur Darstellung zu bringen, der vermag 
in der Erziehung Befriedigung zu finden, als in einem Geschäft, 
welches — wenigstens mehr als andere im Weltkreise liegende 
Geschäfte — Spielraum läßt für Anordnungnach innererÜberlegung.*) 

Von so selbstloser Hingabe und Begeisterung getragen, wird 
sich aber der Erzieher nicht damit begnügen, seinen Zöglingen 
als leuchtendes Vorbild voranzuschweben , ihnen von fernher in 
bedürfnisloser Weltvergessenheit den Weg zu den Höhen der 
Menschheit zu zeigen, sondern er wird sich zu jedem einzelnen 
der ihm anvertrauten Menschenkinder hebevoU hinabbeugen und 
es mit der ganzen Seele umfassen. Er wird eingehen in die 
Empfindungen des Zöglings und sich mit aller Feinheit — ohne 
davon zu reden — demselben anschließen; er wird dafür sorgen, 
daß er selbst in gewisser Weise der Mitempfindung des Kindes 
erreichbar sei^) und dadurch eine innere Gemeinschaft zwischen 
sich und dem Kinde anknüpfen, welche Reminiszenzen im Zögling 
bereitet, die — wie Freunden ein vertrautes Gestirn — jene 
Stunden zurückruft, da sie es gemeinsam betrachteten.*) 

Das Ganze dieses Verhältnisses zwischen Erzieher und Zög- 
ling, wie sie sich einander gegenseitig nähern und berühren, ist 
ausschlaggebend für die Jugendbildung.*) Gefährlich ist daher vor 
allem das, was g^en die Person des Erziehers das innere Herz 
des Zöglings erkältet eben darum, weil Persönlichkeiten sich ver- 
vielfältigen, mit jedem Wort, mit jedem Anblick.*) Immer muß 
der Schüler seinen Lehrer lieben können, und nie darf der Jugend- 
bildner zu einem zarten und innigen Verhältnis weniger fähig sein 
als der Zögling. — Freilich Regeln lassen sich darüber nicht 
aufstellen.«) Es muß der Humanität*) und dem Eifer des Erziehers 



S. I 124, 6 (S. n 429, 159). 

*) s. n 392, 35. 

•) S. I 143, 12 (S. I 132 und 34, 20). 

*) S. I 135, 23 (S. I 358, 2—5, S. I 264, 35). Weber, Ästh. S. 81. 

') S. I 270, 44. 

•) S. I 135, 24 (II 435, 201). 

S. II 14, 15. S. II 408, 95 (S. I 269, 42. I 273, 3). 

•) S. I 270, 44. 

•) S. I 146, 22. 
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überlassen bleiben, mit aller Vorsicht die Stellen und die Art 
auszuspähen, wo und wie er seine Anvertrauten besonders in 
gefährlichen Augenblicken am sichersten und erfolgreichsten 
zu fassen und zu heben imstande sei.^) Liebe ist Leben; wer 
darum Kindematuren nicht zu fohlen, gleichsam intuitiv zu er- 
schauen, wer sie — mit einem Worte — nicht zu erleben vermag, 
der wird ihnen nimmermehr der rechte Führer sein können. A^er 
im Kinde nicht ein eigenartig Großes, wer im werdenden Menschen 
nicht eines der erhabensten Wunder der Schöpfung erblickt, der 
wird vielleicht mit überlegenem Spott auf den ,, kindischen 
Schwärmer* herabsehen, niemals aber jene tiefe volle Lehrerliebe 
begreifen oder gar ihrer selbst fähig sein.*) — 

Allein die wahre Erzieherliebe hat noch einen anderen großen 
Vorzug, der sie vorteilhaft von jeder scheinbar noch so ähnlichen 
Regung unterscheidet. Auch viele Eltern meinen, ihre Kinder zu 
lieben und ihnen mit dieser Liebe ihr Bestes zu geben, und 
doch ist gerade dieses kritiklose Gutheißen, dieses abgöttische 
Verhätscheln, diese elterliche Affenliebe oft der schlimmste Verrat, 
der an der jungen Menschenseele begangen wird, — wie es dort 
geschieht, wo man mit blutendem Herzen beobachten kann, daß 
„verwöhnte und verzogene Göhren" in törichter Selbstüber- 
schätzung oder unberechenbarer Launenhaftigkeit den eigenen Vater 
und die eigene Mutter grausam aber wohlverdient tyrannisieren, 

c) Echte Erzieherliebe — wie sie Herbart meint — und wie 
sie einen notwendigen Koeffizienten des pädagogischen Talentes 
bildet, darf nicht durch schwache Nachsicht erkauft werden; sie 
hat nur einen Wert, wenn sie mit notwendiger Strenge besteht, 
und darum ist sie gepaart mit „Autorität und Würde^, die nun 
erst das liebevolle Hinabbeugen des Jugendbildners zu seinen 
Zöglingen in der ganzen Größe erscheinen lassen und eine 
lebendige Abwehr darstellen gegenüber den Auswüchsen kind- 
licher Beanlagung und vorschnellen, unüberlegten und nicht selten 
schädlichen Handelns.^) — Der „Autorität* beugt sich der Geist; 
sie hemmt seine eigentümliche Bewegung, und so kann sie trefflich 
dienen, einen werdenden Willen, der verkehrt sein würde, zu er- 
sticken. Sie ist am unentbehrlichsten, bei den lebendigen Naturen, 

^) S. I 270, 44. K. IX 462, 2. 
*) Weber, Ästh. 353. 
•) S. I 312, 53. 
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denn diese versuchen das Schlechte mit dem Guten, imd sie ver- 
folgen das Gute, wenn sie sich nicht im Schlechten verlieren.*) 
Solche Autorität aber kann sich nicht jeder nach Belieben 
schaffen, sie wird vielmehr nur erworben durch die sichtbare 
Überlegenheit des Geistes, der Kenntnisse, des Körpers und der 
äußeren Verhältnisse, und diese lassen sich bekanntlich nicht auf 
Vorschriften reduzieren. Wahre Autorität muß für sich ohne alle 
NebenrQcksichten dastehen; ein weitgreifendes und konsequentes 
Handeln muß von statten gehen auf eigenem, geradem Wege, 
achtsam auf die Umstände, unbekümmert um die Gimst oder Un- 
gunst eines schwächeren WoUens.*) Tritt der unvorsichtige Knabe 
aus Roheit in die gezogenen Kreise, so muß er fühlen, was er 
verderben konnte; käme ihm der Mutwille, verderben zu wollen, 
so muß die Absicht, sofern sie Tat wurde oder werden konnte, 
reichlich bestraft, aber die Beachtung des bösen Willens samt der 
Beleidigung, die darin liegt, verschmäht werden. Durch die 
empfundene Mißbilligung das Übelwollen zu verwunden, ist hier- 
bei vorzüglich Sache der Jugendbüdung, mit wenig Worten nieder- 
zuschlagen oder zu erfreuen ihre Kunst.') 

Es leuchtet ein, daß diese Kunst der Erziehung zunächst nur 
eine Modifikation der Kunst des Umganges mit Menschen sein 
könne, daß also die gesellschaftliche Geschmeidigkeit ein vorzüg- 
liches Talent des Erziehers sein werde.*) Das Wesentliche dieser 
Modifikation besteht darin, die schon oben erwähnte^) Superiorität 
über Kinder auf eine Weise zu behaupten, welche eine bildende 
Kraft fühlbar macht und die demnach selbst da noch belebt, 
wo sie drückt, aber ihrer natürlichen Richtung folgt, wo sie 
unmittelbar ermuntert und anregt.*) 

Will sich aber der Erzieher einer solchen einmal und nur 
langsam erworbenen Autorität seinen Zöglingen gegenüber dauernd 
versichern, so muß er sich stets seiner pädagogischen j, Würde** 
bewußt bleiben. Es kann Fälle geben, wo das Ungestüm des 
Zöglings den Erzieher zum Kampfe herausfordert. Anstatt aber sich 



*) S. I 142, II. 

•) S. I 312, 53 (I 388, 2). 

■) S. I 142, II. 

*) S. I 259, 21 (S. II 43, 8. I 413, 270. I 368, 4. I 414, 272). 

•) S. I 142, II. I 312, 53. I 383, 2. 

•) (S. n 433, 191.) 
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darauf einzulassen, wird ein solcher Jugendbildner durch ruhiges 
Abweisen, Zuschauen, Warten, bis Ermüdung eintritt, dem Wider- 
spenstigen sich selbst Verlegenheiten bereiten lassen, und diese 
werden ihm Anlaß bieten, den Übermut und die Willkür zu be- 
schämen. Er wird sich mehr stark als zornig zeigen gegen jugend- 
liche Übergriffe^), wird sich — ohne viel in hohem Tone zu 
sprechen und ohne kleinlich zu sein — immer in gemessenem 
Anstände bewegen und wird durch Stetigkeit seines Benehmens 
auch den Zögling zu gleichförmigem Betragen bringen. 3) 

E^ schadet der Würde des Erziehers, wenn er sich in den 
Wettstreit des Spähers gegen den Verfehlenden anhaltend einläßt; 
er muß nicht alles zu wissen verlangen, er darf jedoch ebenso- 
wenig sein Vertrauen zu groben oder zu langen Täuschungen 
preisgeben.^) Seine Wachsamkeit sei unermüdlich, seine Geduld 
aber unerschöpflich.*) 

Wie ist nun solche Kontinuierlichkeit erzieherischer Betätigung 
möglich? 

Gewiß liegt schon in den Begriffen der Begeisterung und 
der Liebe zum guten Teil jenes gleichmäßige hingebende Ver- 
halten des Jugendbildners an seine pädagogische, Aufgabe und an 
die ihm anvertrauten Kinderseelen begründet, aber man spricht 
nicht umsonst vom Strohfeuer der Begeisterung und kennt nicht 
vergebens Beispiele plötzlich auflodernder und ebenso bald wieder 
ersterbender Liebe. Mit solchen Erscheinungen hat die wahre 
Kunst, hat vor allem die Kunst der Jugendbildung nichts gemein, 
und so stellen sich hier zwei andere wichtige Eigenschaften des 
pädagogischen Talentes dar, die jenes bisher vom Erziehungs- 
künstler gezeichnete Bild wesentlich ergänzen: das sind „Sorgfalt 
und Ernst". 

d) Mit peinlichster Sorgfalt und tiefstem Ernst muß der Er- 
zieher unausgesetzt seines Amtes walten, muß er in erster Linie 
sich selbst, die Entwickelung und die Äußerungen, die innersten 
Gedanken und Regungen seiner eigenen Persönlichkeit auf Schritt 
und Tritt beobachten und überwachen. So allein wird es ihm 
möglich sein, die eigene Individualität scharf von der seiner Zög- 



*) S. I 368, 163. I 435, 323. 

») S. I 143, 12 (S. 1 371, 168. II 30, 3)- 

') S. I 433, 317. 

') S. I 434, 319. 
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linge zu unterscheiden und zu verhindern, daß infolge fehlerhafter 
Projektionen die erzieherischen Maßnahmen den Schüler schief 
treffen.*) Mit gewissenhafter Sorgfalt wird er verhüten, daß er 
auf der einen Seite Liebe, Zutrauen, Ehrfurcht, innige Ergeben- 
heit, Offenheit, Bedürfnis der Mitteilung im Zögling erwecke, sich 
zu seinem Gewissensrat mache und auf der anderen Seite dieser 
Hingebung durch offenbare Fehler, Leidenschaften, wohl gar Maß- 
regeln der List, durch Unwahrheit und Falschheit die Türe ver- 
schließe*^); mit ernstem Wollen wird er sich vielmehr zur rück- 
haltlosesten Ehrlichkeit gegen sich selbst zwingen. Er wird seine 
eigenen Blößen und Lücken sich zugestehen*), und wo er ent- 
deckt, daß seine eigenen Anlagen hinter denen des Zöglings 
zurückstehen*), ganz und gar über sich selbst und seine Indivi- 
dualität hinausgehen.*) Er wird anerkennen^ was Anerkennung 
verdient, nichts für größer achten als es ist und nicht etwa das 
zu hart tadeln, was ihm fremdartig und paradox am Zögling er- 
scheint.^) 

Wo Sorgfalt das pädagogische Handeln des Jugendbildners 
bestimmt'), da kann nicht die Klage der Kinder entstehen, sie 
wüßten nicht, wie sie es recht machen sollten; da vermag es 
nicht dahin zu kommen, daß die Laune des Lehrers jedesmal das 
erste sei, was die Zöglinge, ähnlich dem Wetter, beobachten und 
einander mitteilen und daß die üble Laune gefürchtet, die gute 
Laune aber für zudringliche Bitten benutzt werde. ^) 

Nur wer pädagogischen Ernst empfindet, auf den wirkt der 
Reiz, womit die kindliche Natur den Erwachsenen durch ihre Be- 
weglichkeit, ihre Lieblichkeit, ja, durch den bloßen Kontrast be- 
rührt und wodurch allein verhindert wird, daß die Erziehung sich 
als ein bloßes Spiel mit Kindern darstelle.*) 

e) In der Künstlerschaft des Pädagogen liegt endlich zugleich 
der tiefere Grund für sein Streben nach „Freiheit **. Jeder echte 



S. U 408, 9a. K. IX 350, I. 432, 3- 

«) S. II 430, 180. 
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Pädagog wird aus innerem Antriebe naturnotwendig zum Frei- 
heitskämpfer. Seine Berufstreue, sein Pflichtgefühl, seine Begeiste- 
rung für pädagogische Ideale zwingen ihn geradezu in eine Kampf- 
stellung hinein. Er wird zum Kämpfer gegen jede engherzige, 
bureaukratische Bevormundung, zum Kämpfer gegen kleinliche 
Vorschriften, zum Feind aller „papierenen und bezopften" Päda- 
gogik. Er fühlt instinktiv, daß er nur dann seinem Berufe voll 
Genüge zu leisten vermöge, wenn er in der eigenen, wenn er 
vor allem in der künsderischen Sphäre seiner Tätigkeit frei ist, 
frei wie der freie Künstler:^) 

Schon an einer früheren Stelle*) legten wir eingehend dar, 
es könne weder im Interesse des Individuums noch der Allge- 
meinheit wünschenswert erscheinen, daß ein ganzes Land in Hin- 
sicht des Lehrens und Lernens gleichsam Uniform trage.') Hier 
greift Herbart diesen Gedanken wieder auf. Mit scharfer Akzen- 
tuierung ruft er aus: „Muß man die geistige Bildung der einzelnen 
darauf einrichten, daß der Regierung die Übersicht bequem und 
leicht gemacht werde? Kommt es auf eine Ordnung an, welcher 
alle auf gleiche Weise sich fügen sollen, damit man wisse, wie 
man mit ihnen dran sei? Statt dieser Meinung spreche ich als 
meine Überzeugung das gerade Gegenteil aus: Die pädagogischen 
Talente sind verschiedenartig; einer wirkt mehr durch Liebe, der 
andere mehr durch Autorität, und so auch findet sich hier für 
dieses Fach, dort für ein anderes ein trefflicher Lehrer. Es ist 
zuerst und vor allen Dingen daran gelegen, daß diese verschie- 
denen Talente sämtlich nützen, was sie können ; es kommt darauf 
an, sie alle in freie Bewegung zu setzen; denn unsere Staaten 
haben noch lange keinen solchen Überfluß an guten Lehrern, 
daß sie irgend einen, der sich vorfindet, verschmähen oder seine 
wohltätige, natürliche Wirksamkeit darum einengen dürften, weil 
er seinen Gang geht, der mit dem vorgezeichneten allgemeinen 
Plane nicht gerade zusammentriflFt. Denken wir uns einen Augen- 
blick hinein in den Standpunkt der verfügenden Behörde, 
so — glaube ich — werden wir finden, daß alle Anordnimgen 
uns zum Vorwurf gereichen, durch welche wir die Summe der 
nützlichen pädagogischen Tätigkeit vermindern, anstatt sie 

*) Weber, Ästh. 359. 

«)m I. 

•) (S. I 219, 57.) 
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zu vermehren und daß die Entschuldigung, wir hätten dagegen 
alles recht ordentlich und gleichmäßig eingerichtet, unserer gar 
nicht wOrdig sein könne. ^) 

Gewiß, die Schule braucht Gesetze, der Unterricht braucht 
Lehrpläne, aber Gesetze sollen nur Notwendiges und Lehrpläne 
nur AUernotwendigstes vorschreiben. Sie sollen das eigene Suchen 
imd Denken nicht einengen oder gar Oberflüssig machen, sondern 
voraussetzen und erfordern'); sie dürfen dem Erzieher nicht 
zwangsweise (?as schöpferische Wohlgefühl rauben und ersticken, 
und wer da glaubt, daß ein solches Wohlgefühl in unseren Lehrern 
und Schülern überall nicht zu finden sei und darum also auch 
die Schonung desselben nicht in Rechnung komme, der sieht das 
Lehren (und das Lernen) eben wie ein Handwerk an und nicht 
wie eine Kunst; es bedarf sodann nur ein wenig Konsequenz, 
und er wird uns auch noch die Schädlichkeit dieses Handwerks 
erweisen und uns auf gut „Rousseauisch'' in die Wälder zurück- 
rufen.*) 

Wie aber die sittliche Freiheit nichts anderes ist, als das 
Freisein von zufälligen, sinnlichen Einflüssen und das Gebunden- 
sein an eherne, sittliche Gesetze, so ist auch die Freiheit der 
Lehrerpersönlichkeit nicht identisch mit Eigenwilligkeit, Quer- 
köpfigkeit und Rechthaberei, sondern sie ist das persönliche Hin- 
einwachsen des Erziehers in seine Kunst und seinen Beruf, das 
eigene Erfassen des Größten und Wichtigsten in diesem Berufe, 
Eigenschaften, die den Jugendbildner befähigen, auch das Kleine 
und einzelne jederzeit am zweckmäßigsten und besten zu er- 
kennen und auszuführen.*) — 

Wir sind am Ende dieser Betrachtung. Zur Persönlichkeit 
durch die Persönlichkeit! so lautete unser pädagogisches Motto. 
Nicht also das System des Erziehers, nicht sein Wissen und 
Können, nicht, was er den Kindern sagt imd behehlt, entscheidet 
über seinen Erfolg, sondern wir sind Lehrer des jungen Ge- 
schlechts durch das, was wir sind und tun, was wir als lebendige 
Persönlichkeiten bedeuten.*) Wer sich nicht entschUeßen kann, 
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SO zu leben, wie er wünscht, daß die Jugend, die er erzieht, mit 
und nach ihm lebt, der soll sich nicht beklagen über Mißerfolge bei 
seinen Schülern. Das Wort ist als Widerhall von Gesinnung und 
Tat von mächtiger Wirkung, ohne dies aber wert- und wir- 
kungslos.*) 

Die Schwierigkeit des Erziehungsproblems liegt also nicht 
auf dem Gebiet der pädagogischen und didaktischen Methoden, 
sondern darin, daß jede Erziehung vorgelebt werden muß. Daher 
ist die Persönlichkeit des Erziehers das „Eine, was nottut ***) 
in allem Unterricht, bei jeder Erziehung und unausgesetzte Arbeit 
am eigenen Charakter, rastloses Streben nach Idealisierung der 
eigenen Menschlichkeit die beste pädagogische Vorbereitung.^) 

Wo dieses Streben und wo diese Tat in der Persönlichkeit 
des Pädagogen zum Ausdruck gelangen, da kommen auch die 
Forderungen, wie sie Ethik, Psychologie und Ästhetik stellen, zu 
ihrem Rechte. Alle wahre Reform auf dem Gebiete der Jugend- 
erziehung ist deshalb in der Bildung idealer Lehrerpersönlichkeiten 
ZM suchen. Keine Methode, kein Prinzip kann den Lehrer, kann 
den pädagogischen Menschen ersetzen. Das war auch für Herbart 
schon klar. 

Gebt uns volle Menschen: gebt uns Künstler mit starkem 
ethischen Gebalt und mit lebendiger Gestaltungskraft, gebt uns 
Lehrer mit einem warmen begeisterten Herzen für die Jugend, — 
und alles andere kommt von selbst! Die Zukunft des deutschen 
Volkes liegt in der Hand des deutschen Lehrers; was es an ihm 
bessert, bessert es an sich selbst und an seinem Glück.*) 

3- 
Die außerordentliche Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit 
für die Jugenderziehung setzt voraus, daß die Lehrer- 
bildung ihre vornehmste Aufgabe darin erblickt, lebens- 
volle Brziehungspersönlichkeiten heranzubilden. 

Der Ruf nach lebensvoller Persönlichkeit war es also, der 
uns aus den letzten Darlegungen mit allem Nachdruck und tiefstem 
pädagogischen Ernst entgegen klang, Persönlichkeit sowohl des 
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Lehrers als auch des Schülers, Persönlichkeit im Sinne von Eigen- 
leben und Selbsterziehung, was hier gleichbedeutend gesetzt wurde 
mit der Art menschlicher Entwickelung, welche auf Grund innerer 
und äußerer Erfahrung an eigenem Denken, Fahlen und Wollen 
in der Seele des Individumns aus schon vorhandenen Keimen 
erwächst.*) Wir betrachteten das Kind als ein organisches Gebilde, 
das sich durch keine Erziehung wilikQrlich schaffen, durch keinen 
Unterricht, als wenn es ein leeres Gefäß wäre, fallen lasse, son- 
dern dessen ureigenstes Wachstum nur hervorgelockt, gefördert 
und behatet werden könne, — und in diesem Sinne sprachen 
wir mit Herbart von „Erziehung zur Persönlichkeit". 

Wir sahen im Erzieher einen feinsinnigen Künstler, der mit 
spezifisch-pädagogischen Talenten begabt sein müsse, welche ihm 
keine noch so glänzende Theorie, kein noch so geschlossenes 
pädagogisches System zu ersetzen vermöchte, sondern die ihm 
von der Natur mitgegeben, allein ihn nun in die Lage setzen 
können, intuitiv und suggestiv die Fülle seiner Menschlichkeit auf 
die ihm anvertrauten Kinderseelen überströmen zu lassen, — und 
in dieser Bedeutung redeten wir von „Erziehung durch Persön- 
lichkeit*. 

Ist aber der Jugendbildner ein solcher genialer Künstler, 
wozu dann überhaupt eine Theorie? Li^en ihm nicht die künst- 
lerischen Gesetze im Blute, quellen nicht alle erzieherischen 
Maßnahmen unmittelbar und mit zwingender Notwendigkeit aus 
seiner künstlerischen Natur hervor? Bedeutet es nicht geradezu 
einen Hohn auf die eigene, so außerordentlich große, schöne, er- 
habene Auffassung Herbarts vom Lehrerberufe, wenn er es 
unternimmt, eine Theorie der Pädagogik, eine pädagogische 
Wissenschaftslehre zu schreiben?! 

Mit diesen Erwägungen werden wir auf einen ungemein 
wichtigen Punkt, ja vielleicht auf den Punkt unserer Untersuchung 
geführt, der allein imstande ist, volles Licht auf die vorliegende 
Arbeit zu werfen: nachzuweisen nämlich, daß Herbart auch 
vor der modernen Pädagogik im ganzen Umfange imd in der 
ganzen Tragweite seiner Bedeutung bestehen bleibt, daß auch 
die besten imter den „pädagogischen Neuerem* nicht wesentlich 
über Herbart hinausgegangen sind und daß es daher beinahe 



*) Linde, Fers. 234. 

Oieterini^, Die Herbartsche PtdafOfik. 8 




114 



IK TEIL. 



unverständlich erscheint, wenn Ziegler i) in seiner allgemeinen 
Pädagogik eine so scharfe Polemik gegen Herbart anschlägt. 

Schon ein flüchtiger Vergleich beider Pädagogen — wenn 
ein solcher überhaupt möglich ist! — gibt mir in dieser Ansicht 
recht. Ich brauche mich aber gar nicht auf diesen einen Mann 
zu beschränken, sondern will den ganzen Kreis der „Modernen** 
ins Auge fassen oder doch wenigstens ihre einigermaßen ernst- 
haften Vertreter: Linde, Weber, Lange, Tews, Gurlitt . . . 
Was bringen diese Männer wesentlich Originelles, was so him- 
melweit Verschiedenes von der Lehre des pädagogischen Alt- 
meisters?! Höchstens eine Verschiebung des Akzentes oder eine 
Änderung der Ökonomie der Anlage. Mit [ihren Grundideen 
wurzeln sie aber alle, vielleicht ohne sich dessen vollkommen 
bewußt zu sein, in dem Boden Herbartscher Pädagogik. 

Es muß daher als durchaus verwerfliche Spi^elfechterei 
bezeichnet werden, will man nicht geradezu an wissenschaft- 
licher Ehrlichkeit oder gründlicher Kenntnis zweifeln, wenn 
immer wieder so heimtückische CJeschosse auf den Mann ab- 
gedrückt werden, der mit Recht als Vater der „wissenschaftlichen 
Pädagogik" und entsprechend den eingehenden Ausführungen 

WiGETs') in Gegensatz zu Natorp^) und anderen als 

größter Fortsetzer und bewußter Ausgestalter der Pestalozzischen 
Erziehungsgedanken zu betrachten ist. 

Ich verweise hier zurück auf meine Einleitung, wo diese be- 
dauerliche Erscheinung, daß man gerade dem verdientesten Päda- 
gogen gegenwärtig so vielfach schwerstes Unrecht zufügt, aus 
inneren und äußeren Gründen zu erklären versucht, wo besonders 
darauf hingewiesen wurde, daß man so häufig Herbarts eigene 
Lehren mit den Doktrinen seiner Schüler verwechsle. 

An dieser Stelle werden wir von einer anderen Seite her 
an die Tatsache der „HERBART-Ächtung** herantreten und dennoch 
zu Ergebnissen gelangen, die in der gleichen Richtung, wie unsere 
früheren Resultate, liegen. 

Wir kehren zu diesem Zwecke zurück zu der vorhin auf- 
geworfenen Frage: Hat es, wenn Erziehung eine Kunst ist, 
überhaupt einen Sinn, eine pädagogische Theorie aufzustellen 

'] Ziegler, Allg. Pfid. S. 2. 

*) WiGET, Herbart und Pestalozzi, Leipz. Diss. 

•) Natorp, Herbart oder Pestalozzi. (6 Vorträge.) 
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und sie dem Jugendbildner zu vermitteUi, — oder soll der Er- 
ziehungskünstler ,,auf den Kuß der Muse!^ warten, die ihm alles 
schenkt, wessen er bedarf?*) denn mit der Entscheidung hierüber 
hängt im letzten Grunde auch der Kampf aufs innigste zusammen, 
der für und wider Herbart geführt wird. ^ 

Die Antwort auf diese Frage ist eine zweifache: 

Zunächst: es gibt eine Vorbereitung auf die Erziehungskunst; 
denn Kirnst ist Können. Nur die Begabung ist angeboren; das 
Können selbst, also die eigentliche Kirnst, muß erst erworben 
werden. Das gilt auch für das stärkste Talent, auch für den 
genialsten Künstler. Auch er wird es nur bei Aufwendung aller 
Kraft zu dem bringen, was man als das Ideal eines Pädagogen 
bezeichnen kann. Wahre Künstlerschaft bedarf eisernen Fleißes, 
wahre Pädagogenschaft nicht minder , schließt sie doch einen Teil 
wahrer Künstlerschaft in sich. Der Künstler muß die Technik 
seines Berufes beherrschen, wenn er etwas Rechtes leisten will. 
Das gilt auch vom Erzieher und Bildner der Jugend. Ohne »prak- 
tische" Ausübung seiner Kunst wird er ihre Technik nie erlernen.*) 

Sodann: Es gibt aber auch eine „theoretische* Vorbereitung 
auf die Kunst, eine Vorbereitung des Verstandes und Herzens 
vor Antretung des Geschäftes; denn wenn es auch richtig ist, 
daß man die Kunst selbst, Fertigkeit, Gewandtheit, Geschicklich- 
keit dazu nur im Handeln, im künstlerischen Schaffen erlernen 
könne, so bleibt doch immer die unerläßliche Bedingung hierfür, 
daß man vorher im Denken jene Theorie erfaßt, sie sich zu eigen 
gemacht und sich durch sie gestimmt habe. Theorie allein wird 
freilich niemals einen Künstler erzeugen, aber auch das angeborene 
Talent vermag ein geordnetes Wissen nicht zu entbehren, will 
es nicht zuchtlos verkommen. Nur der Vermählung von Genie 
und Wissenschaft entsprossen die unsterblichen Werke der Kunst, ^) 

Wenn aber so die pädagogische Theorie als notwendige 
Voraussetzung erzieherischer Künstlerschaft erscheint, wenn sie 
sich darstellt als eine einfache logische Konsequenz aus dem Be- 
griffe wahrer Kunst, dann ist damit auch die Frage nach der Be- 
rechtigung einer solchen Theorie entschieden. 



*) Weber, Ästh. 223. 

•) Weber, 355. (S. U 43, 8, I 188, 48, I 419, 283, I 424, 295, H 250, 16, 

351, 17; 356,5; I 176,9, 396 und 97; 452, 15.) 
•) Weber, 321. 
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Dieser innige Zusammenhang nun, welcher zwischen er- 
zieherischer Künstlerschaft und pädagogischer Theorie besteht, 
dünkt mich, ist es, „den die Modernen* nicht erkennen oder 
gar absichtlich verschleiern. Hieraus allein läßt sich der „blut- 
rünstige Fanatismus* erklären, womit sie gegen alles, was 
aussieht wie eine „pädagogische Theorie*, vom Leder ziehen. 
Hierin aber li^t zugleich ein wesentlicher Gnmd dafür, weshalb 
man Herbart so heftig befehdet. Jene Männer können ihm seine 
scharfsinnigen und unbequemen Analysen des Erziehungsprozesses 
nicht verzeihen und vergessen dabei über dem exakten Denker, 
den warmherzigen Jugendbildner, den erfahrenen, behutsamen 
Praktiker, den feinsinnigen Künstler.^) — 

Was nun die theoretische Bildung des Lehrers anbetrifft, 
so ist er zunächst „Wissenschaftler* im eigentlichen Sinne des 
Wortes. Er muß den Stoff, den er vermitteln will, selbst inne 
haben; er muß „wissenschaftliche Kenntnisse* besitzen, eine 
Materie, die er schöpferisch gestalten könne. Die Vermittelung 
dieses Bildungsinhaltes hinwiederum ist eine Kunst oder eine 
der Kunst innigst verwandte Tätigkeit und sofern es auch eine 
Theorie dieser Kimsttätigkeit gibt, spricht man von einer „päda- 
gogischen Kunstlehre*, die wie jede Wissenschaft erlernbar ist 
und schulmäßig dargereicht zu werden vermag.*) 

Die theoretische Bildung des Pädagogen zerfällt demnach in 
eine doppelte: 

in eine materielle und formelle, in eine Wissenschaft des 
Stoffes, des Gehaltes und in eine Wissenschaft der Vermittelung 
oder der Form.^) 

Entsprechend dieser Einsicht gestalten sich bei Herbart nun 
auch die Forderungen, mit denen er an die Vorbereitungen der 
künftigen Erzieher für ihren idealen künstlerischen Beruft herantritt: 

Zunächst muß die Lehrerbildimg darauf angelegt sein, 
„Wissenschaft und Denkkraft* zu erzeugen.*) 

„Wissenschaft* ^) soll der Erzieher besitzen und zwar Wissen- 
schaft in möglichst umfassendem Sinne*); denn es ist klar: ein 

*) Linde, Pers. 41. 

') Weber, 226. 

') Weber, 227. 

*) S. I 124, 6. (I 127, 13, 125, 10.) 

*) Cf. n 4 und 6. 

•) (S. 1 124, 7 und S. II 415, 112 ff.) 
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Lehrer, der gerade soviel oder doch nicht viel mehr weiß, als er 
seinen Zöglingen beibringen solH), ein Jugendbildner, der nicht 
imstande ist, aus dem Vollen zu schöpfen, der nicht selbst bis in 
die letzten innersten Zusammenhänge wenigstens eines Wissen- 
gebietes') vorgedrungen ist, der kann unmöglich andere für seine 
Lehren begeistern^), ihnen einen auch nur ann^ernden Begriff 
von dem unermeßlichen Reichtum menschlicher Versuche machen 
und in ihnen jene geheime Sehnsucht erwecken, nach dem Höchsten 
zu streben, was menschlichem Geist imd menschlichem Denken 
sich immer zu erschließen vermag.*) 

Daher genügt es nicht, daß der Lehrer die Gegenstände des 
Wissens nur flüchtig vor seinem Geiste hat vorübereilen lassen, 
es genügt nicht für ihn, dies und jenes „bloß gelemf* zu haben, 
sondern hineinleben muß er sich, mit seinem eigenen Geiste das 
Wissen so verarbeiten, daß es ihn selbst erfülle und sein ganzes 
Wesen in Mitschwingung versetze.*) Das kann er aber nur er- 
reichen, wenn er seinen gesamten Geistesvorrat in innigste Ver- 
bindung bringt, wenn er aufs genaueste die Fugen untersucht, in 
denen das menschliche Wissen zusammenhängt und sich dadurch 
eine Totalanschauung sichert, die allein ihm jene innere Bew^- 
lichkeit und momentane Verfügbarkeit aller Vorstellungen, Farben 
und Töne sichert, deren er bedarf, um lebendige, eindrucksvolle 
und stimmungsreiche Bilder vor der Seele des Kindes entstehen 
zu lassen.^) 

Dann ist die Wissenschaft, die anderen wie eine Brille er- 
scheint, ein Auge für den Erzieher und zwar das beste Auge, was 
Menschen haben, um ihre Angelegenheiten zu betrachten.^ — 

Wenn nun gleich die künstlerische Gestaltungsfähigkeit be- 
deutsam abhängt von dem Grade und Umfang des erworbenen 
Wissens, so bildet es dennoch nicht dasjenige Moment im Gesamt- 
zustande des Jugendbildners, welches zwingend auch schon die 
wahrhaft erzieherische Wirkung im Gefolge hätte; denn wenn 
dem so wäre, dann mtlßte ja der größte Gelehrte immer ebenso 

*) S. 1 185, 34, I 139, 17. 

•) S. II 297,64. (S. 1 389,3; 184,32, II 458,254; 259,9. 

•) S. I 135, 23. 

*) S. II 301, 75. 

*) S. I 219, 55. 

•) S. II 256,5. (II 43,8; 297,64.) 

^) S. I 127, 13. 
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der vorzüglichste Pädagoge sein. Dieser Schlußfolgerung wider- 
sprechen iedoch die Tatsachen der Erfahrung gar zu sehr Damit 
werden wir auf die zweite Forderung theoretischer Vorbildung 
geführt, daß nämlich auch zur „Mitteilung" der Erzieher einer 
besonderen Wissenschaft^) bedürfe. 

Die Meisten, führt Herbart in der Einleitimg zu seiner 
allg. Pädagogik aus, welche erziehen, haben vorher ganz imter- 
lassen, sich für dies Geschäft einen eigenen Gesichtskreis zu 
bilden; er entsteht ihnen während der Arbeit allmählich; er setzt 
sich ihnen zusammen aus mehr oder minder zufälligen Beobach- 
tungen und Erfahrungen, die sie an sich, ihren Zöglingen und 
ihrer Umgebung machen. Haben sie Erfindungskraft, so nützen 
sie alles, was sie vorfinden, um daraus Anregungen und Be- 
schäftigungen für den Gegenstand ihrer Sorgfalt zu bereiten, und 
haben sie Vorsicht, so sondern sie ab, was der Gesundheit, der 
Gutmütigkeit und den Manieren schaden könnte. So wächst ein 
Kind heran, das sich versucht hat in allem, was nicht gefährlich 
ist, das gewandt ist im Bedenken und Behandeln des Alltäglichen, 
das alle Gefühle hat, die ihm der enge Kreis, in dem es lebte, 
einzuflößen vermochte. Ist es nun wirklich so herangewachsen, 
so darf man dazu Glück wünschen. Aber die Erzieher hören 
nicht auf zu klagen, wieviel ihnen die Umstände verderben, die 
Bedienten, Verwandten, Gespielen, der Geschlechtstrieb, die Uni- 
versität, — das Leben! Natürlich genug, wenn da, wo mehr der 
Zufall als menschliche Kunst die geistige Diät bestimmte, bei der 
oft so mageren Kost nicht immer eine robuste Gesundheit hervor- 
blüht, die allenfalls dem schlimmen Wetter trotzen könnte.*) 

Jeder erfährt nur, was er versucht! Ein pojähriger Dorf- 
schulmeister hat die Erfahrung seines 90jährigen Schlendrians, er 
hat das Gefühl seiner langen Mühe: aber hat er auch die Kritik 
seiner Leistungen und semer Methode? — Unseren neuen Päda- 
gogen ist vieles Neue gelungen, sie haben empfunden, daß ihnen 
der Dank der Menschheit entgegenkam , und sie dürfen dessen 
innig froh sein! Ob sie aber aus ihrer „Erfahrung** bestimmen 
können, was alles durch Erziehung, was alles mit Kindern mög- 
lich sei?^) 

*) Psychologie und Methodik (Didaktik.) 

•) S. I 129, 16 u. 17. I 121,2. K. IX 369, i; 383,3. 

^ S. I 125,9. K. IX 142,3; 146,2. 
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Möchten doch diejenigen, welche die Erziehung so gern bloß 
auf Erfahrung — oder wie es jetzt meistens heißt — auf den 
„gesunden Menschenverstand***) bauen wollen, einmal aufmerksam 
hinüberblicken auf andere Erfahrungswissenschaften, möchten sie 
bei der Physik, bei der Chemie sich erkundigen, was alles dazu 
gehört, um nur einen einzigen Lehrsatz im Felde der Empirie so- 
weit festzustellen, wie es in diesen Gebieten möglich ist. Sehen 
würden sie da, daß man aus einer Erfahrung nichts lernt und aus 
zerstreuten Beobachtungen ebensowenig, daß man vielmehr den- 
selben Versuch mit 20 Abstufungen 20 mal wiederholen muß, ehe 
er ein Resultat gibt, welches nun noch die Ansichten jede nach 
ihrer Art auslegen. Merken würden sie, daß man nicht eher von 
Erfahrung reden darf, bis der Versuch geendigt ist, bis man vor 
allem auch die Rückstände genau geprüft, genau gewogen hat. 
Der Rückstand der pädagogischen Experimente aber sind die 
Fehler des Zöglings im Mannesalter und der Zeitraum für ein 
einziges dieser Experimente daher aufs wenigste ein halbes Men- 
schenleben! — Wann denn wohl ist man erfahrener Erzieher? 
Und aus wieviel Erfahrungen und mit wieviel Abänderungen be- 
steht die Erfahrung eines jeden?*) 

So notwendig es also ist, daß jeder einzelne Pädagog eigene 
Erfahrungen sammle, daß er vor allem sich seiner eigenen 
Jugend erinnere und sich deutlich vorstelle, wie und welche Maß- 
nahmen auf ihn erzieherisch einwirkten, so wenig vermag dadurch 
allein seine pädagogische Einsicht hinreichend gesichert zu erschei- 
nen.^) Er bedarf der Wissenschaft, er ist bei seinen eigenen Beobach- 
tungen angewiesen auf die Unterstützung und Ergänzung durch 
die Erfahrungen anderer, wie sie in der Wissenschaft nieder- 
gelegt sind, um daraus allerei Kunstregeln, Kunstgriffe, Winke 
und Hilfen für seine pädagogische Tätigkeit zu entnehmen.*) 

Woran dem Erzieher gelegen sein soll, das muß ihm wie 
eine Landkarte vorliegen oder womöglich wie der Grundriß einer 
wohlgebauten Stadt, wo die ähnlichen Richtungen einander gleich- 



') ZiEGLER; Allg. Päd. S. 3. 

•) S. I 125, 10. K. IX 393 ff. , Briefe über die Anwendung der Psycho- 
logie auf die Pädagogik". 

») S. II 27, 9. I 446, 6. (I 129, 16. U 385, 5. II 386, 7.) K. IX 369, I, 
383» 3- 1 3- Weber, 225 ff. 

*) Ebenda. 
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förmig durchschneiden. Eine solche Landkarte den Unerfahrenen 
zu geben, die zu wissen wünschen, welcherlei Erfahrungen sie 
aufsuchen und bereiten sollen: das ist es, was Herbart mit 
seiner pädagogischen Theorie anstrebt; denn für ihn gilt es als 
ausgemacht, daß von jedem, der auf den Namen eines Jugend- 
bildners ernsthaften Anspruch erheben will, absolute Beherrschung 
des eigenen pädagogischen Denkens gefordert werden müsse, weil 
auf eben dieser Sicherheit des pädagogischen Denkens, auf der 
gründlichen psychologischen und methodischen Durchbildung ^) 
des Erziehers allein wahre pädagogische Meisterschaft *) zu basieren 
vermag.') 

Es kann hier nicht unsere Aufgabe sein, die vortrefflichen 
methodischen Anweisungen Herbarts in aller Ausführlichkeit zu 
betrachten. Hingewiesen sei nur darauf, daß Herbart bei der 
Reflexion über erzieherische Künsderschaft nicht stehen bleibt, daß 
er sich nicht daran genügen läßt, theoretische Einsicht (die in 
jedem Falle unerläßlich ist) zu vermitteln, sondern auch Übung, 
Vorarbeit imd praktische Tätigkeit für den werdenden Jugend- 
bildner fordert, um ihn in den Stand zu setzen, alles das auszu- 
führen, was den didaktischen Vorschriften gemäß geschehen solle.*) 

Von dieser Nebeneinanderstellung erzieherischer Theorie 
und Praxis nahmen die vorliegenden Erörterungen ihren Ausgang, 
xmd wir wollen jetzt noch etwas genauer das Verhältnis zwischen 
beiden Faktoren, zwischen pädagogischer Wissenschaft und jugend- 
bildnerischer Künstlerschaft bedenken. Herbart äußert sich dazu 
besonders in seinen „Vorlesungen über Pädagogik**. Er führt 
darin folgendes aus: 

Die Theorie in ihrer Allgemeinheit erstreckt sich über eine 
Weite, von welcher jeder Einzelne in seiner Ausübung nur einen un- 
endlich kleinen Teil berührt; sie übergeht in ihrer Unbestimmtheit, 
welche unmittelbar aus der Allgemeinheit folgt, alles das Detail, alle 
die individuellen Umstände, in welchen der Praktiker sich jedesmal 
befinden wird, und alle die individuellen Maßregeln, Überlegungen, 
Anstrengungen, durch die er jenen Umständen entsprechen muß. 
In der Schule der Wissenschaft wird daher für die Praxis immer 



») s. I 128, 15. S. II 256,5. (K. IX 142,3; 146,2, 369,1; 383,3) 

*) S. II 250, 16. 

^ S. I 167,20. (II 297,64. I 188,48. I 419,283.) 

*) S. II 2grj^6^. I 396 ff., 411 ff., 342 ff. 
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zugleich zu viel und zu wenig gelernt.^) Erst durch die An- 
wendung bei der eigentlichen erzieherischen Tätigkeit erhalten 
jene an sich toten pädogogischen Theorien frisches, warmes Leben 
und damit volle Bedeutung für das Icünstlerische Geschäft der 
Jugendbildung. 

In welcher Weise vollzieht sich aber dieser ßelebungsprozeß? 
Wie wird es ermöglicht, daß die starren Regeln eingehen in die 
Natur, in den Geist des einzelnen Erziehers imd in ihm Fleisch 
und Blut gewinnen? 

Herbart fährt an der oben zitierten Stelle fort: Bei jedem 
guten Erzieher, der mit den vorkommenden Fällen in seiner päda- 
gogischen Praxis nicht wie mit Rechenexempeln in pedantischer 
Langsamkeit verfährt, der nicht immer ängstlich nach der Theorie 
hinQberschielt, um ja nichts zu vergessen oder falsch anzufassen 
und eben dadurch die wahre erzieherische Wirkung völlig un- 
möglich macht, — schiebt sich zwischen die Theorie und die 
Praxis ganz unwillkQrlich ein Mittelglied ein: das ist der „päda- 
gogische Takt".*) 

Herbart versteht darunter jene schnelle intuitive Beurteilung 
und Entscheidung, die nicht, wie der Schlendrian, ewig gleich- 
förmig verfährt, aber auch nicht, wie eine vollkommen durch- 
geführte Theorie doch wohl sollte, sich rühmen darf, bei 
strenger Konsequenz und in völliger Besonnenheit an die Regel 
auch die wahre Forderung des individuellen Falles ganz und 
gerade zu treffen. Eben weil zu solcher Besonnenheit, zu voll- 
kommener Anwendung der wissenschaftlichen Lehrsätze ein über- 
menschliches Wesen erfordert werden würde, entsteht unver- 
meidlich in dem Menschen, wie er ist und sofern er überhaupt 
pädagogischen Künstlerberuf hat, aus jener fortgesetzten Übung 
eine Handlungsweise, welche zunächst von seinem Gefühl und 
nur entfernt von seiner Überzeugung abhängt, worin er mehr der 
inneren Bewegung Luft macht, mehr ausdrückt, wie von außen 
auf ihn gewirkt sei, mehr seinen Gemütszustand als das Resultat 
seines Denkens zutage legt. 3) 

Wir sehen hier deutlich, daß der „pädagogische Takt** im 
Grimde nichts anderes ist, als die eigentümliche Art und Weise, 

*) S. I 449, la. 
•) S. n 450, 13. 

") WEBERf 54, 221. (Aphor. loi.) K. IX 462,2. 
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wie sich das künstlerische Ingenium, das pädagogische Genie, 
welches dem Erzieher schon bei seiner Geburt von der schöpfe- 
rischen Natur zugeteilt wurde, der pädagogischen Theorie be- 
mächtigt und sie durchaus originell und selbständig zur Dar- 
stellung bringt. 

Nicht also von der Theorie, von der Wissenschaft hängt 
recht eigentlich die Größe der pädagogischen Leistung ab — sie 
vermag nur mittelbar den Grad erzieherischer Vollkommenheit 
zu bestimmen, — sondern das pädagogische Talent entscheidet 
über die Befähigung zum Erzieherberufe; durch seine natürliche 
Kraft, durch die seinem Handeln immanenten künstlerischen Ge- 
setze werden die abstrakten wissenschaftlichen Resultate um- 
gesetzt in wirkliches Leben. 

Wenn daher Herbart nicht an anderer Stelle^) ausdrücklich 
pädagogischen Künstlerberuf, angeborene erzieherische Künstler- 
schaft gefordert hätte, so würde er hier durch seine Ausführungen 
über den pädagogischen Takt seine dahingehende Ansicht doku- 
mentieren. 

Auf welche wirkenden Ursachen, auf welche Einflüsse kommt 
es nun an, wie sich jener Takt in uns festsetzen werde?*) 

Es ist wohl ohne weiteres klar — und wurde früher bereits 
betont, — daß der eigentliche Takt selbst sich erst in der Praxis, 
in der tatsächlichen Ausübung des Erzieherberufes, im realen 
Verkehr mit den zu erziehenden Individuen auszubilden vermöge; 
denn er ist schon wirkliches Können, ist schon fertige Kunst und 
setzt deshalb fleißige Übung voraus. „Der alte Lessingsche Satz, 
daß Raphael auch ohne Hände ein großer Maler geworden wäre, 
ist ein geistreicher Witz, keine Wahrheit, es sei denn, man nehme 
an, Raphael hätte sich der Füße bedient; aber ohne Übung, 
ohne Technik, wäre er höchstens ein Kunstkenner, niemals ein 
Künstler geworden". 3) 

Das gilt auch vom Erzieher. Erst was in der Praxis ein- 
wirkt auf sein Gefühl, das erzeugt in ihm jenen pädagogischen 
Takt, von dessen eigentümlicher Entwickelung die wahre päda- 
gogische Künstlerschaft abhängt.*) 



^) Herbart, Erziehung unter öffentlicher Mitwirkung. 
') S. I 451, 14. 
•) Weber, S. 233. 
*) S. I 451, 14. 
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Bei solcher Bedeutung des pädagogischen Taktes entsteht 
die Frage, ob man sich, wie es auch heute noch vielfach ge- 
schieht, bei der Lehrerbildung damit zufrieden geben dürfe, 
den werdenden Pädagogen ein mehr oder minder geschlossenes 
und wohlgeordnetes System von Regeln imd theoretischen An- 
weisungen zu vermitteln imd ihnen bestenfalls noch einige unzu- 
reichende Gelegenheiten zu praktischen Versuchen zu verschaffen, 
oder ob man nicht vor Beginn der eigentiichen Erziehertätig- 
keit doch schon etwas unternehmen könne, was der Entwickelung 
jenes eigentümlichen pädagogischen Vermögens, das wir mit 
Herbart „Takt** nennen, entgegenkomme. 

Auch darauf geht Herbart näher ein. 

Die vorher erwähnte Einwirkung der Praxis auf unser Ge- 
fühl, bemerkt er dazu, wird anders und anders ausfallen, je 
nachdem wir selbst anders oder anders gestimmt sind; auf diese 
unsere Stimmung aber sollen und können wir durch Überlegung 
wirken; von der Richtigkeit und von dem Gewicht dieser Über- 
legung, von dem Interesse und der moralischen Willigkeit, womit 
wir uns hingeben, hängt es ab, ob imd wie unsere Stimmung 
vor Antretung des Erziehergeschäftes und folglich, ob und wie 
sie unsere Empiindungsweise während der Ausübung dieses Ge- 
schäftes und endlich mit dieser jenen Takt ordnen und beherr- 
schen werde, auf dem der Erfolg oder Nichterfolg unserer päda- 
gogischen Bemühungen beruht. Mit anderen Worten: durch 
Überlegung, durch Nachdenken, durch Nachforschung, durch 
Wissenschaft soll der Erzieher vorbereiten nicht sowohl seine 
künftigen Handlungen in einzelnen Fällen, als vielmehr sich selbst, 
sein Gemüt, seinen Kopf und sein Herz zum richtigen Auf- 
nehmen, Auffassen, Empfinden und Beurteilen der Erscheinungen, 
die seiner warten, und der Lage, in die er geraten wird. Hat er 
sich im voraus in weite Pläne verloren, so werden die Umstände 
seiner spotten; aber hat er sich mit Grundsätzen ausgerüstet, so 
werden ihm seine Erfahnmgen deutlich sein imd ihn jedesmal be- 
lehren, was jedesmal zu tun sei. Weiß er das Bedeutende vom 
Gleichgiltigen nicht zu unterscheiden, so wird er das Nötige ver- 
säumen und beim Unnützen sich abarbeiten.^) 

Daher darf sich wahre Lehrerbildung nimmermehr in ab- 



») S. I 451, 14. 
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strakter Theorie erschöpfen *), sondern sie muß eine Kunst lehren, 
welche vor allem den Erzieher selbst in hohem Grade fortbildet 
und welche überdies mit solcher Intension nnd Konzentration, mit 
solcher Gewißheit und Genauigkeit handelt, daß sie nicht jeden 
Augenblick nachzuhelfen nötig hat, daß sie den größten Teil der 
Zufälle verachten und wichtige Einflüsse des Schicksals allenfalls 
für ihr Werk benutzen kann.*) 

Sie muß die Phantasietätigkeit des Jugendbildners aufs leb- 
hafteste erregen und durch ihre Wirkung in ihm ein Bild ent- 
stehen lassen, gezeichnet mit den glühenden Farben jugendlicher 
Begeistenmg und mit der ganzen Liebe und Hingabe, deren ein 
empfängliches, unverdorbenes Gemüt nur immer fähig ist. 

Mit einem Wort: Pädagogische Sinnesart gilt es bereits im 
„werdenden Erzieher" zu entwickeln und zu beleben, welche das 
Resultat „gewisser Ideen und Überzeugungen* über die „Natur 
und die Bildsamkeit des Menschen** sein muß.') 

Es gilt, das gesamte Wesen des heranwachsenden Jugend- 
bildners pädagogisch zu affizieren und so in ihm jene echte er- 
zieherische Stimmung zu erzeugen, die ihn allein in den Stand zu 
setzen vermag, in jedem Augenblick pädagogischer Betätigung 
sein Eigenstes und Bestes zu geben imd eben dadurch allezeit 
den ihm anvertrauten Zöglingen als lebensvolle plastische Persön- 
lichkeit vor der Seele zu stehen.*) 

*) S. 1 452, 16. 

•) S. I 453, 17. 

*) S. I 453,20. Weber, Ästh. 53. 

*) Cf. zu diesem Teile: 

a) päd. Takt und Individualitat: S. II 377. .1 424. I 413. I 415,276. 

b) päd. Takt und Unterr. S. II 409,101. I 419,2. I 190,6. I 165,13. 
II 13, 15. I 414. II 257, 6. I 386, 213. I 244, 28. I 373, 173. II 30, 4. 

I 147, 24. I 134, 20. I 121, 2. I 365, 156. I 363, 151. 

c) Takt und Zucht (Sittlichkeit-, Charakter) Reg. I 435, 176. 1, 433, 
316 u. 17. I 368 u. 69. I 273, 4. 1 255, 10. I 259, 23 ff. I 377, 184. 

II 15, 19. I 374, 175. I 262, 29. I 266-70. I 398 u. 99. 
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Der ästhetische Zug in Herbarts 

Pädagogik. 



T. Im weiteren allgemeinen Sinne stellt die ästhetische Erziehung 
die Voraussetzung zur sittlichen dar, indem sie die not- 
wendige Vermittlung zwischen dem physischen und dem 
moralischen Zustande des Menschen bildet. 

2. Im speziell künstlerischen Sinne bedeutet der ästhetische Zug 

eine wertvolle Bereicherung des Gesamtbildes, welches 
Herbart vom Idealmenschen entwirft imd wie er seiner 
pädagogischen Theorie vorschwebt. 

3. Sowohl mit der ethisch-ästhetischen als auch mit der speziell 

künstlerischen Seite der Jugendbildung steht die religiöse 
Erziehung bei Herbart im engsten Zusammenhange; sie 
stellt aber zugleich den notwendigen Abschluß jeder Art 
von pädagogischer Einwirkung auf das heranwachsende Ge- 
schlecht dar, ohne welchen die Harmonie, die innere Ruhe 
und Sicherheit des kindlichen Geistes aufs schwerste ge- 
fährdet erscheinen müßte. 
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Die Pädagogik eine Kunst — der Jugendbildner ein Künstler; 
in diesen beiden lapidaren Sätzen gipfelten die letzten Aus- 
fahrungen Herbarts Ober die Auffassung und Bewertung des 
Erziehergeschäftes. Mit scharfem Akzent hatte der Göttinger Alt- 
meister darauf hingewiesen, daß die erzieherische Tätigkeit, 
wenn sie anders den Menschen in seiner Totalität erfassen und 
in die geheimsten Tiefen zarter Kinderseelen vordringen soll, 
künstlerische Qualitäten besitzen müsse. Es waren Worte, ge- 
tragen von dem ganzen Bewußtsein pädagogischer Verantwortlich- 
keit und von dem vollen Gefühl erzieherischer Hoheit, die wir 
aus dem Munde des genialen Jugendlehrers vernahmen , und, 
als habe Schiller seine prophetische Stimme wie für den freien 
Künstler, so auch für den Erzieher ertönen lassen, klang in uns 
jene herrliche Stelle aus dem „Festgesange" vneder: „Der 
Menschheit Würde ist in eure Hand gegeben, bewahret sie! sie 
sinkt mit euch! Mit euch wird sie sich heben!" 

Wenn aber die Erziehung auf so idealen künstlerischen Vor- 
aussetzungen beruht, hat dann dieser Gedanke nicht auch in 
seiner Umkehrung Geltung? Ist es nicht richtig, zu sagen: nur 
durch wahre Kunst kann die Menschheit erzogen werden? dürfen 
wir nicht mit Weber ') geradezu von der .Ästhetik als pädagogischer 
Grundwissenschaft" reden? 

Damit werden wir auf eine neue Seite der Herbartschen 
Pädagogik hingewiesen, und wir unternehmen es, im weiteren 



') Ernst Weber, Ästhetik als pädagogische Grundwissenschafi. Letp- 
lig 1907. 
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Verlaufe unserer Untersuchung festzustellen, in welchem Ver- 
hältnis die Herbartsche Erziehungslehre zur Ästhetik steht, bzw. 
inwieweit der ästhetische Zug in Herbarts Pädagogik zur Dar- 
stellung gelangt. 

Hierbei müssen sich sachgemäß unsere Erörterungen zu- 
nächst auf allgemein ästhetischem oder, wie wir schon antizi- 
pierend genauer sagen können, auf ästhetisch - ethischem Gebiete 
bewegen; sodann sollen jedoch auch die speziell künstlerischen 
Erziehungsbestrebungen Herbarts in den Kreis unserer Betrach- 
tungen gerückt werden. 

I. 

Im weiteren allgemeinen Sinne stellt die ästhetische Er- 
ziehung die Voraussetzung zur sittlichen dar, indem sie 
die notwendige Vermittlung zwischen dem physischen 
und dem moralischen Zustande des Menschen bildet. 

Bereits vor Herbart hatte Schiller die erziehende Macht 
der Kunst aufs nachdrücklichste betont. Besonders seine Briefe 
„Über die ästhetische Erziehung des Menschen ''i) beschäftigen 
sich eingehend mit diesem Problem. Schiller erblickt in der 
Kunst ein Mittel, das den Menschen aus der dumpfen Beschrän- 
kung seines Naturzustandes, in welchem er die Sinnenwelt bloß 
leidend in sich aufnimmt, bloß empfindet, zur Herrschaft über 
die Materie führt. 2) Die Kunst erhebt den Menschen aus der 
Unfreiheit zur Freiheit und läßt „den Triebmenschen zum ver- 
nunftbeherrschten Willensmenschen" werden. Sie bildet den not- 
wendigen Übergang aus der psycho-physischen Reizwelt in die 
Welt der Gedanken; denn das Gemüt findet in der Kunst ein 
Gebiet, in welchem Sinnlichkeit und Vernunft zugleich tätig sind, 
in der sie sich gegenseitig aufheben und eben darum dem Menschen 
eine Freiheit geben, die er weder im Reich der Sinnlichkeit noch 
in dem der Vernunft haben kann.') 

Im ästhetischen Zustande erfährt das Gemüt weder eine 
physische noch eine moralische Nötigung. Es vermag sich daher 
mit gleicher Leichtigkeit dem Ernsten wie dem Heiteren zuzuwenden.*) 



') Schiller, Briefe über die ästhetische Erziehung des MenscheD, 1795. 
*) Schiller, ebenda. 24. Brief. 25. Brief. 27. Brief. 
^ Schiller, ebenda. 20. Brief (cf. auch Anm. dazu). 
* Schiller, 22. Brief. 



DER SOZIALE ZUG IN HERBARTS PÄDAGOGIK, 



129 



Der Übergang also aus dem leidenden Zustand des Emp- 
findens in den tätigen des Denkens, WoUens und Handelns ist 
nach Schillers Meinung nur durch den Zwischenzustand der 
ästhetischen Freiheit möglich; und wenn er auch, wie Kant, 
betont, daß dieser mittlere ästhetische Zustand an sich weder für 
unsere Einsichten noch für unsere Gesinnungen etwas entscheidet, — 
mithin unseren intellektuellen und moralischen Wert ganz imd gar 
problematisch läßt, — so ist er doch die „conditio sine qua non**, 
unter welcher allein wir zu einer Einsicht imd zu einer Gesinnung 
gelangen können. »Mit einem Wort", — sagt Schiller in seinem 
23. Briefe, — „es gibt keinen länderen Weg, den sinnlichen 
Menschen vernünftig zu machen, als daß man denselben zuvor 
ästhetisch mache**.*) 

In diesem Grundsatz findet die Idee des Dichters ihre 
prägnante Fassung. Es ist für ihn zweifellos, daß der sittliche 
Wert des Menschen nicht beruhen könne auf einer großen Summe 
„rigoristisch-moralischer Handlungen'', sondern ausschließlich be- 
dingt sei in der durch die Naturanlage fundamentierten Überein- 
stimmung seines gesamten Strebens und Wollens mit dem Sitten- 
gesetz. Der rechte Geschmack entfernt jene Neigungen, die einem 
tugendhaften Handeln hinderlich sind und erzeugt, — wie Schiller 
in seinem Aufsatz: „Über den moralischen Nutzen ästhetischer 
Sitten** weiter ausführt — eine Stimmung, welche der „Legalität 
unseres Betragens ** förderlich ist.*) 

Wir sehen, wie das Problem der Kunst als Erzieherin der 
Menschheit aufs engste zusammenhängt mit der Frage nach dem 
gegenseitigen Verhältnis von Ethik und Ästhetik überhaupt. 
Schiller ist nicht der Schöpfer dieses Gedankens. Gleich Herder 
wurde er angeregt durch die Ideen Shaftesburys, der in seiner 
1699 erschienenen Abhandlung „Über die Tugend*, von welcher 
1777 in Leipzig eine deutsche Übersetzung herauskam, den 
„Geschmack als das ethische und ästhetische Grundvermögen be- 
zeichnef. — 

Auch für Herbart besteht ein solcher intimer Zusammenhang 
zwischen Ästhetik und Ethik, zwischen Kunst und Erziehung. In 



') Schiller, 24. Brief (cf. auch 21. Brief). 
*) Schiller, 23. Brief. 
") Weber, 37. K. IV 134. 

Dieterinf , Die Herbarttche Pädagogik. 
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seinem ,,Lehrbuch zur Einleitung in die Philosophie'' führt er dar- 
über etwa folgendes aus: 

Die Ästhetik hat es mit imwillkürlichen Urteilen über die 
Verhältnisse zu tun; sie ist daher von der theoretischen Erkenntnis 
ganz unabhängig. Diese Urteile gehen aus von möglichst voll- 
endetem Anschauen der Verhältnisse.^) Einfaches, wie z. B. der 
einzelne Ton, ist nicht Gegenstand derselben. Alles theoretische 
und praktische Interesse aber muß ihm fern bleiben. 

i,Das Schöne und das Häßliche und besonders das Löbliche 
imd das Schändliche besitzen eine ursprüngliche Evidenz, vermöge 
deren sie klar sind, ohne gelernt und bewiesen zu werden. Allein 
diese Evidenz durchdringt nicht immer die Neben vorstellimgen, 
welche teils begleitend, teils von jenen selbst verursacht sich 
einmischen.***) Darum müssen die ,, ästhetischen Musterbegriffe* 
oder „Ideen**') in möglichster Deutlichkeit dargestellt werden. 
Das ist die Aufgabe der Ästhetik, die demgemäß nicht bloß vom 
Schönen der Erscheinung und seinem Gegenteil, sondern auch 
vom Schönen des praktischen Verhaltens handelt.^) 

Man kann keinen Augenblick daran zweifeln, daß Herbart, 
als er seine Spekulation aufs Gebiet der Werturteile ausdehnte, 
von Schiller beeinflußt war*), welcher bedauerte, daß Kants 
Ethik die „Empfindung** aus den Motiven des sittlichen Handelns 
ausschloß und welcher von der Seite des Geschmacks her Einfluß 
auf den sittlichen Charakter zu gewinnen suchte. Doch ist der 
eigentliche Begründer der „Geschmacksethik**, wie schon oben 
erwähnt, Shaftesbury, der in der gleichfalls schon früher zitierten 
Schrift „Über die Tugend* sagt: 

„Die Seele fühlt das Sanfte und Rauhe, das Angenehme und 
Würdige in den Neigungen und findet ein Häßliches und Schönes, 
eine Harmonie und Disharmonie ebenso hier, wie in den musika- 
lischen Tönen oder in der äußeren Form und Darstellung sinn- 
lieber Dinge.** 



*) (S. n ao8, 17.) 

*) K. IV 105, 44 (Lehrbuch zur Einleitung in die Philos. § 72). 
*) S. I 232, 14. S. n 424, 158. 
*) S. n 441,211. 

*) HosTiNSKY, Herbarts Ästhetik. K. IX 94, 3. FlOgkl, Herbarts Lehren 
nnd Leben S. 59. 
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Die Ethik ist also bei Herbart eine ästhetische Disziplin.^) 
Sie betrachtet die Willensverhältnisse und kann daher keine 
»Güterlehre** sein ; eine solche würde die Gegenstände des Wollens 
nach einem schon vorher bestehenden Interesse beurteilen. Auch 
keine ,» Pflichtenlehre ** vermag sie aufzuzeigen; denn diese ist ja 
nur eine Folge der ethischen Betrachtung und ein einseitiger Be- 
griff: Das Gebot ist das Korrelat der Pflicht, und Gebot und 
Pflicht lassen sich erst ableiten aus den sittlichen Ideen. End- 
lieh soll sie auch keine j^Tugendlehre** vorstellen. Die Tugend ist 
nur ein den sittlichen Ideen entsprechendes Verhalten. — Herbart 
kennt wie Kant keinen anderen Grund der Sittlichkeit als die 
Gesinnung; diese aber wird bestimmt durch das Urteil über die 
Willensverhältnisse, und es handelt sich nur darum, die einfachsten 
derselben aufzufinden. 

In feiner Analyse stellt mm Herbart die folgenden auf: 

a) Das Individuum findet seinen Willen im Widerstreit gegen 
sein Urteil und schlichtet diesen Streit, so daß es zum Zustand 
der „inneren Freiheit" gelangt. Das ist die „erste" sittliche Idee, 
welche alle anderen in sich schließt. 

b) Zwischen zwei Willen in einer oder mehreren Personen 
entsteht Streit; der stärkere Wille gefällt und bestimmt unsere 
Entschließung nach der „Idee der Vollkommenheit". 

c) Tritt der eigene Wille in ein Verhältnis zu dem gedachten 
fremden Willen, so wird der sittliche Geschmack durch Herstellung 
der Harmonie nach der „Idee des Wohlwollens" befriedigt. 

d) Steht ein fremder, wirklicher Wille auf gegen den eigenen, 
so wird der Streit geschlichtet durch Anerkennimg „des Rechts". 

e) Auch darüber hinaus gibt es noch ein Höheres in der 
„Idee der Vergeltung oder der Billigkeit", demzufolge der eigene 
Wille seine Wirkung so abmißt, daß jedem das Seinige zu* 
teil wird. 

Treten in das Verhältnis nicht einzelne ein, sondern der 
Gesamtwille einer Gemeinschaft, so ergeben sich fünf weitere 
y soziale Ideen", welche den ersten „primären, einfachen Ideen* 
entsprechen. Aus ihnen entstehen „fünf Systeme": 

a) „das Rechtssystem" — Idee des Rechts; 

b) „das Lohnsystem" — Idee der Billigkeit; 

^) K. II 548 (Prakt Philos. Einl. „Vom sittl. Geschmack"). K. m 391 
(Streit mit der Modephilosophie). 

9* 
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c) ^das Verwaltungssystem " — Idee des Wohlwollens; 

d) „das Kultursystem • — Idee der Vollkommenheit; 

e) ipdie beseelte Gesellschaft* — Idee der mneren Freiheit^) 
Es kami hier nicht meine Aufgabe sein, ausführlicher auf die 

yldeenlehre^ Herbarts und damit auf seine „praktische Philo- 
sophie* überhaupt, — denn diese erreicht zweifellos in der Lehre 
von den „praktischen Ideen* ihren höchsten Punkt, — einzugehen. 
Verwiesen sei hier nur auf die vortrefflichen Abhandlungen von 

Walter Kinkel, Johann Friedrich Herbart, sein Leben und 
seine Philosophie. Gießen 1905. S. 135 ff. 

Flügel, Herbarts Lehren und Leben. Leipzig 1907. S. 79ff. 

Ernst Wagner, Vollständige Darstellung der Lehre Herbarts. 
Langensalza 1894. S. 113?. 

Natorp, Herbart oder Pestalozzi, 6 Vorträge. 

Flügel, Just und Rein: Her hart, Pestalozzi — und Herr 
Professor Natorp. (II) (Zeitschrift für Philos. u. Päd. 
6. Jahrg. 4. Heft) (Vgl. K. IV ii8ff. K. U assff. 
S. I 2o6ff.) 

Einen Begriff aber, der vor allem auch in der Herbartschen 
Pädagogik eine wesentliche Rolle spielt, werde ich doch wohl 
noch etwas näher bestimmen müssen, den Begriff nämlich des 
„sittlichen Geschmackes**.*) 

Herbart unterscheidet zwischen „ästhetischen Elementarver- 
hältnissen* und „ästhetischem Totaleffekt*. Wenn wir z. B. bei 
einer Dichtung Silbenmaß und Reim oder in einem Musikstück 
die Melodie betrachten, so sind das ästhetische Elementarverhält- 
nisse, und sofern diese unser Wohlgefallen erregen, erzeugen sie 
ein „ästhetisches Elementargefühl''; die dadurch aber ausgelösten 
unwillkürlichen Urteile werden dementsprechend „ästhetische Ele- 
mentarurteile " genannt. Das Subjekt eines solchen Urteils bildet 
dann der betrachtete Gegenstand und das Prädikat das Wort 
„schön" oder dessen Synonyme: „reizend, anmutig, lieblich, wunder- 
voll** — oder auch „häßlich, abstoßend**.^) Da solche Urteile 
in der Regel wenig Klarheit besitzen, muß die rechte ästhetische 
Beurteilung angeben, warum ein Objekt „schön** oder „häßlich** 



') V. SallwOrk, Schmid, Geschichte der Erziehung. 
') Flügel, S. 79. K. IX 123, 2. Kant, Analytik der ästhetischen Urteils- 
kraft § I. 

') Herbart, Lehrbuch zur Einleitung in die Philos. S. 112 u. 114 (K.IV}. 
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ist Sie zerlegt zu diesem Zweck das „Ganze** in seine „Grund- 
verhältnisse*; gefallen diese und vereinigen sie sich zu einer 
„ästhetischen Gesamtwirkung", dann ist das Objekt wirklich „schön**. 
Die „ästhetische Urteilskraft** aber, vermöge deren die „harmoni- 
schen Verhältnisse** aus der „Totalerscheinung* gefunden und klar 
nachgewiesen werden, bezeichnet Herbart als „Geschmack**. 
Nur wer „Geschmack** hat, kann „geläuterte ästhetische Urteile** 
fällen.1) 

Der „sitdiche Geschmack** nun als „Geschmack** überhaupt 
ist nicht verschieden von dem „poetischen, musikalischen, plasti- 
schen Geschmack**. Aber spezifisch verschieden ist der Gegensatz 
zwischen Geschmack und Begehrung im Sittlichen von dem in 
den Künsten. Die Elemente der Verhältnisse, welche der ästheti- 
schen Beurteilung unterworfen sind, liegen hier außer uns, dort 
in uns selber. Sie sind in den Künsten nur Gegenstände, auf die 
wir merken, für die wir uns vielleicht bis zur Vorliebe interessieren, 
von denen wir aber doch scheiden können , wenn es sein muß, 
und die sich immerhin mit besseren, passenderen werden ver- 
tauschen lassen. Aber in der „sittlichen Beurteilung** wendet sich 
der Geschmack als unser eigener Anspruch gegen ims selbst; er 
trifft auf Begehrungen, die unsere eigenen Gemütszustände sind 
imd soll ihm Folge geleistet werden, so müssen wir nicht bloß 
dulden, daß ein äußerer Gegenstand entweiche, sondern unsere 
eigene Aktivität muß abgebrochen, die Gemütslage muß im Innern 
verändert werden. Mit dieser Anmutung treten wir auf als unsere 
eigenen Widersacher, so oft wir, unser eigenes Begehren imd 
Treiben erblickend, dasselbe mißbilligen. Dazu sind wir aber nur 
imstande, wenn wir unser eigenes Wollen vollkommen zu objek- 
tivieren vermögen. — Sonach erscheint der „sittliche Geschmack* 
im Sinne Herbarts als die Fähigkeit, Willens Verhältnisse wahr- 
zunehmen und darüber rein sachlich und interesselos, d. h. eben 
ästhetisch zu urteilen.*) 

Erst, wenn die ästhetische Beurteilung hinreichend geweckt 

S. I 234, 12 und 13 (S. I282, 19. 1 196, 19 ff. I 190, 7. I 202 ff. I 222, 14). 
S. n io9ff. K. II 339. K. IVi24ff. K. 111329—31. BuRCKHARDT) Psychologischfe 
Skizzen, Löbau, 1901. Flügel , ebenda S. 61 ff. Pokorny, Wie, wann und 
wodurch gefällt uns das Schöne? Langensalza. 

•) S. II 207, 16 (S. I 429, 306 ff. I 234, 12. 235, 13. I 281, 19. I 194, 15. 
196, 19 ff.) K. II 339 ff. K. IV 134 ff. Kinkel, S. 131. Zeitschr. f. Philos. u. Päd. 
VI 4. S. 284. 
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worden ist, vermag die eigentliche „moralische Bildung** zu folgen^); 
denn die Notwendigkeit, sittlich zu handeln, ist zunächst eine 
ästhetische.') 

Welche Bedeutung mißt aber Herbart diesem nahen Ver- 
hältnisse von Ethik und Ästhetik für die Pädagogik bei oder be- 
stimmter ausgedrückt: wie wird er der „philosophischen Auf- 
stellung und Begründung des Geschmackes als ethisch-ästhetischem 
Grundvermögen" innerhalb seiner „Erziehungslehre** und zugleich 
innerhalb des „Erziehungsgeschäftes** gerecht? 

Die Antwort auf diese Frage erscheint mir im Rahmen der 
vorliegenden Untersuchung um so wichtiger, als gerade nach 
dieser Seite hin die Kritik bisher fast völlig versagt hat; sie be- 
gnügte sich zumeist damit, vom rein philosophischen Standpunkte 
aus die theoretische Spekulation Herbarts als unhaltbar abzu- 
lehnen, ohne von der pädagogischen Seite her, auf der doch für 
Herbart zweifellos das Schwergewicht lag, die Anwendbarkeit 
der philosophischen Theorie und damit ihre — wenn auch be- 
dingte — Existenzberechtigung nachzuprüfen. Ich sehe hierin 
einen wertvollen Gesichtspunkt für die Kritik der Herbartschen 
Schriften und Gedanken überhaupt.*) — 

Aber kehren wir zu imserer oben aufgeworfenen Frage 
zurück, und sehen wir zu, welche Antwort Herbart darauf erteilt! 

Wir wenden uns zu diesem Zwecke der Schrift Herbarts: 
„Über die ästhetische Darstellung der Welt als Hauptgeschäft der 
Erziehung***) zu, wo er dieses Problem ausführlich erörtert. 

Herbart kommt in jener Abhandlung zu folgendem Er- 
gebnis: Der Erzieher, — sagt er, — soll den Mut haben voraus- 
zusetzen, er könne, wenn er es recht anfange, „die Auffassung 
der Welt** durch deren „ästhetische Darstellung** im Zögling früh 
und stark genug determinieren, damit die freie Haltung des Ge- 
müts nicht von der Weltklugheit, sondern von der reinen, prak- 
tischen Überlegung das Gesetz empfange. Eine solche Darstellung 
der Welt, — der ganzen bekannten Welt und aUer bekannten 
Zeiten, um nötigenfalls die üblen Eindrücke einer ungünstigen 
Umgebung auszulöschen, — dies möchte mit Recht das „Haupt- 



*) S. I 379, i88. K. IX 80. 84, i. 89, i. 92 93. 
») S. n 207, 16. 
•) Vgl. Einleitung! 
*) S. II. 201 ff. 
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geschäft der Erziehung* heißen. Unter „ästhetischer Darstellung 
der Welt*^ versteht aber Herbart »die gefühlvolle, Teilnahme 
erregende Vorführung des Menschlichen in Poesie und Mensch- 
heitsgeschichte mit Beurteilung nach den von ihm aufgestellten 
sittlichen Ideen".*) Es soll dadurch ein weiter, durch die Ideen 
zusammengehaltener und geklärter Gedankenkreis oder eine »ästhe- 
tische Auffassung der Welt**) entstehen, die unmittelbar zum 
Handeln treibt. 

Kurz gesagt: das moralische Handeln wird als Produkt der 
ästhetischen Gedankenbildung hingestellt, die zu erzeugen daher 
Summe und Ziel aller pädagogischen Veranstaltungen sein muß. 
Herbart verlangt von der Jugendbildung, daß sie allent- 
halben für die Möglichkeit „ästhetischer Wahrnehmung* sorge, 
und er sieht in dieser Möglichkeit den „Hauptgesichtspimkt* *), in 
der „ästhetischen Wahrnehmung" selbst aber den ,,Hauptnerven" •) 
der Erziehung.*) 

Um diese außerordentlich hohe Bewertung der ,»ästhetischen 
Wahrnehmung" voll zu verstehen und daraus unmittelbar die 
pädagogischen Maßnahmen ableiten zu können, vergegenwärtigen 
wir uns kurz den menschlichen Entwickelungs- und Bildungs- 
prozeß, wie er im Lichte der Herbartschen Ausführungen er- 
scheint. Hierbei lassen sich drei Stadien^) feststellen: 

a) Zunächst ist der Mensch rein rezeptiv tätig. Das unend- 
liche Heer nie zu erschöpfender physischer und psychi- 
scher Reize stürmt unaufhaltsam durch die Sinnesorgane, 
„die Pforten des Geistes", ein auf die kindliche Seele. 
Diese perzipiert jene Reize oder „empfindet" sie. In 
diesem Stadium verhält sie sich durchaus passiv ; sie kann 
sich der Fülle und Mannigfaltigkeit der Eindrücke nicht 
erwehren und leidet unter der Macht der Natur.«) 

Diesen Zustand nennt Schiller den „physischen Zu- 



*) S. II 410. 102. II 427, 172 u. 73. I 250, 38 u. 39 a. a. O. 
•) Haentsch, Herbarts Bildungsideai, S. 5. 
*) Aphor. 172. K. IX 80. 84, I. 89, 1. 92—93. 
*) S. II 80, 34. 
») S. U 67 Anm. 

^ S. II 212, 30. V. SALLwüRKf Herbarts Lehrj. S. 22. 
') Schiller, 24. Brief. 20. Brief. 25. Brief Anm. 

») K. IV, Lehrb. z. Psychol. K. V, PsychoL als Wiss. K. IV, Einl. in 
die Philos. 
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Stande oder den „Zustand der rohen Natur*, in welchem 
der Mensch noch völlig eins ist mit der Welt.') 

Psychologisch betrachtet ist es die Lehre von den 
I, Empfindungen'', um die es sich dabei handelt, sofern 
Herbart unter „Empfindung die Aufnahme eines Sinnes- 
reizes in die Seele" versteht.^) — („Perzeption*.) 

b) Auf diesem Standpunkte beharrt jedoch die Seele des 
Menschen nicht; sie reagiert auf den Reiz, isoliert und 
projiziert ihn und stellt sich dem Objekt, von welchem 
der Reiz ausging, — sei es nun ein Ding, eine Eigenschaft, 

ein Ereignis , — als Subjekt gegenüber, deutet ihn 

und erzeugt, — wiederum psychol(^sch ausgedrückt, — 
„Wahrnehmungen***), „Anschauungen**), „Vorstellxmgen*«), 
die erst dann den nötigen Grad von Klarheit erreicht 
haben, wenn die in ihnen liegenden Elementarverhältnisse 
deutlich erkannt werden. Bei solchem vollendeten Vor- 
stellen des Gegenstandes aber entstehen ästhetische Ur- 
teile ') ; diese sprechen ganz absolut und ohne Beweis. Für 
verschiedene Gegenstände gibt es eben so viele „ur- 
sprüngliche Urteile*, die sich nicht etwa aufeinander be- 
rufen, um logisch auseinander abgeleitet zu werden. 
Höchstens stellt es sich dar, daß nach Absonderung alles 
Zufälligen bei verschiedenen Gegenständen ähnliche Ver- 
hältnisse sich wiederfanden und daß diese natürlich ähn- 
liche Urteile erzeugten.*) 

In diesem „ästhetischen Zustande** entledigt sich der 
Mensch jener rohen Macht der Natur und steht ihr völlig 
frei und indifferent gegenüber.^) 

Er hat aufgehört, mit der Welt eins auszumachen, er 



*) Schiller, 24. Brief. 

•) Schiller, 25. Brief. 

^ K. IV, Lehrb. der PsychoL 321 ff. Burckhardt, Skizzen S. 4 ff. 

^) Skizzen 24 ff. 

<) Skizzen 28ff. 

*) Burckhardt, Skizzen 33 ff. 

*) Herbart, Lehrb. z. Einl. in d. Philos. S. 107 Anm. i (K. IV). 

^ s. 1 173, 17. n 208, 17 (1 172, 13. I 213, 16. I 283, 20. n 213, 12). 

•) Schiller, 24. Brief (S. II 444, 223). 
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faßt sie auf betrachtet sie und sondert seine Persönlich- 
keit von ihr ab.^) — („Apperzeption".)*) 

c) Aus diesen Auffassungen endlich von der Welt und — 
im speziell ethischen Sinne — von den Willens Verhält- 
nissen*) bereitet sich der Mensch ein Gesetz und eine 
Pflicht, dem Gesetz zu folgen. Und er wird folgen; denn 
er müßte sich verachten, wenn er die „selbstgewählte 
Pflicht" verletzte. Hierin liegt zugleich das Geheimnis 
wahrer menschlicher und sittlicher Freiheit, als einer Frei- 
heit in des Wortes edelstem Sinne.*) 

Es ist der „moralische Zustand" des Menschen, in dem 
er die Macht der Natur, der Materie, der Empfindungen 
beherrscht.*) 

Dahin soll die Jugendbildung ihre Zöglinge führen; sie soll 
schaffen, daß der Zögling sich selbst finde als wählend das Gute 
und verwerfend das Böse ; — denn dies oder nichts ist Charakter- 
bildung.*) Sie soll Sorge tragen, daß sich der Mensch zur selbst- 
bewußten Persönlichkeit durch eigene Tätigkeit im eigenen Ge- 
müte erhebe; — denn darin allein beruht echte Autonomie und 
vollendete Selbstherrschaft.^ — 

Mit diesen Erörterungen ist der Gang der Erziehung, sofern 
sie dem ästhetisch-ethischen Zuge Rechnimg tragen will, deutlich 
gekennzeichnet: Von Natur kommt der Mensch zur Erkenntnis 
durch Erfahrung und zur Teilnahme durch Umgang. So sich 
selbst überlassen, würde er gleichsam im physischen Zustande 
verbleiben; darum rechnen „Erfahrung" und „Umgang" auf Er- 
gänzung durch den Unterricht.®) 

Zuvörderst die „Erfahrung"; denn wie sieht es im Kopfe 
eines ununterrichteten Menschen aus! Da ist kein bestimmtes 
Oben und Unten, keine klare Anschauung, kein umfassender Be- 



*) Schiller, 25. Brief (IV i). K. IX 115, 3ff. Bürckhardt, Skizzen 98. 
•) Lehrbuch der Psychologie, K. IV 369. Psychologie als Wissenschaft, 
K. V 324ff. 

•) Lehrbuch zur Einl. in d. Philos. S. 113 (K. IV). 

*) S. II 212, 29 (11 207, 16. 396. 49). 

») Schiller, 24. Brief. K. IX 80. 84, i. 89, i. 92/93. 115, 3 ff. 

«) S. II 204, 10. K. IX 115, 3. 

^ rv I (S. I 222,9). 

») S. I 174. 3 (I 429, 306). K. IX 434, 4. 
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griff, keine geordnete Reihe; alles schwimmt bunt durchein- 
ander. Die Gedanken haben nicht warten gelernt. Bei gegebenem 
Anlaß kommen ihrer so viele herbei, als durch den Faden der 
Assoziation angeregt werden und auf einmal im Bewußtsein 
Platz haben. Die, welche durch häufig wiederholten Eindruck 
am meisten Kraft erlangten, machen sich am lautesten geltend; sie 
ziehen an, was ihnen paßt und stoßen ab, was ihnen nicht bequem 
ist. Das Neue wird angestaunt oder nicht beachtet oder durch 
eine Reminiszenz abgeurteilt. Kein Absondern dessen, was nicht 
hin gehört, kein Hervorheben des Hauptpunktes, — oder täte die 
gute Natur ja einmal einen glücklichen Blick, so fehlte es doch 
an Mitteln, die gefundene Spur zu verfolgen. Weil kein herrschen- 
der Hauptgedanke Ordnung hält, weil es an Subordination der 
Begriffe mangelt, wirft sich das Gemüt immer unruhig umher; 
auf Neugier folgt Zerstreuung oder bloße Spielerei. 

Darum muß der Unterricht die Massen, welche die Erfahrung 
gehäuft hinwarf, zerlegen und das Zerstreute ihrer formlosen 
Fragmente zusammenfügen.^) 

Ebensowenig wird man mit den bloßen Resultaten des „Um- 
ganges* zufrieden sein können; denn nur zu selten ist wahre 
Teilnahme der Geist des Umganges. Menschen beschauen, be- 
obachten, versuchen einander. Kinder schon brauchen und 
hindern sich in ihren Spielen. Selbst Wohlwollen und Liebe von 
einer Seite ist gar nicht sicher, auf der anderen Seite ähnliche 
Empfindungen zu erregen. Man kann mit dem Dienst die Liebe 
nicht überliefern; Gefälligkeiten ohne andere Sorgfalt ausgespendet, 
erzeugen Genuß, und der Genuß erzeugt Begierde nach mehr, 
aber keinen Dank. Dies gilt vom Umgange der Kinder unterein- 
ander, wie von dem der Kinder mit den Erwachsenen. Der Er- 
zieher, der sich Liebe zu erwerben sucht, wird es selbst erfahren. 
Es muß eben zu den Gefälligkeiten noch etwas hinzukommen, 
was die Ansicht derselben bestimmt: das Gefühl muß sich dar- 
stellen, so daß es das eigene Gefühl des Kindes einstimmend auf- 
regt. Dieses Darstellen aber fällt in die Sphäre des Unterrichtes. 
Ja sogar die bestimmten Lehrstunden, in welche freilich niemand 
die Darstellung des eigenen Gefühls regelmäßig einzwängen wird, 
sind dennoch als Vorarbeit, zur Prädisposition unbeschreiblich 

') S. I 176, 10. 
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wichtig und haben für die Teilnahme gar nicht minder als für 
die Erkenntnis zu sorgen.^) 

Beide — Erkenntnis und Teilnahme — nehmen also ursprüng- 
lich, was sie fmden, aber der Unterricht hebt die Empierie empor 
zur Spekulation; er befreit das Gemüt vom Druck der Masse, so 
daß es nun, nicht mehr versinkend ins einzelne, angezogen wird 
von der ruhigen Betrachtung ästhetischer Verhältnisse*). 

In diesem Sinne erlöst die Erziehung den Menschen aus der 
„rohen Gewalt des Naturzustandes^ und führt ihn zum Stadium 
„ästhetischer Weltbetrachtung*. 

Wenn aber auf solche Art durch klare Auffassung der Dinge 
der Geschmack des Zöglings vielfältig erregt wurde, wenn man 
seinen Gedankenkreis so vollkommen bildete*), daß ein reiner 
Geschmack das Handeln in der Phantasie durchaus beherrscht, 
wenn man dafür Sorge trug, daß eben dieser Geschmack nicht in 
kalter Kritik, sondern in Liebe endete, dann wird die so ent- 
sprungene Liebe auch zum rechten sittlichen Wollen führen*). 

Es wird sodann ein Leichtes für die Erziehung sein, den 
Menschen dahin zu bestimmen, daß er sein Wollen durch Pläne 
auf eine Einheit bringe und es durch Konsequenz regiere, und, 
indem er nun sich selbst beobachtet, die Einheit seines zu- 
sammenhängenden WoUens sich beilege als seinen Charakter. 
Frei betrachtend wird er diesen Charakter prüfen, billigen, sich 
zur Treue gegen denselben verpflichten und seine mannigfaltige 
Liebe durch diese allgemeine Nötigung beschränken, nicht auf- 
heben*). So wird er „Vielseitigkeit des Interesses* und ^^Einheit 
des sittlichen Charakters'^ verbunden besitzen, und es fällt alsdann 
die Sorge wegen der Charakterbildung mitten im Leben beinahe 
ganz ab; denn der solchergestalt Vorbereitete wird sich die Ge- 
legenheiten zum äußeren Handeln so wählen oder die, welche 
sich aufdringen, so gestalten , daß das Rechte in seinem Busen 
sich nur befestigen kann*). 

Die ästhetische Beurteilung des Willens, verwebt mit 
dem gesamten Interesse, welches aus Eriahrung, Umgang und 

*) S. I 177, II. 

») S. I 173, 17 (I 222, 23. I 192, la ff.) K. IX 434, 4. 
») S. n 396, 49 (426, 166 ff). I 245, 32 (I 379, 188). 
*) (S. II 207, 16 u. 17). II 396, 49. 
») (S. I 236, 15. I 236, 16. I 222, 9). 
•) (S. II 427, 171. I 363, I). I 245, 32. 
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Unterricht hervorging, wird eine Wärme fürs Gute erzeugen, 
wo sich immer dasselbe auch finden möge, welche nicht bloß 
auf alle Bestrebungen des Zöglings, sondern auch darauf einwirkt, 
wie er sich aneignet, was ihm Lehre und Leben femer dar- 
bieten *). 

Das ästhetische Urteil nun pflegt sich anfangs sehr sparsam 
und flüchtig zu zeigen, und schon hieraus erkennt man die Schwierig- 
keit, ihm dereinst wider Eigenwillen und Eigennutz die Herrschaft 
zuzuwenden*). Inwieweit es vorhanden ist, zeigt dem aufmerk- 
samen Erzieher der Grad, in welchem der Zögling seine natür- 
liche Roheit abgelegt hat^. Mängel*) endlich im ästhetischen 
Urteil entstehen meist aus Ungeschick, die Gegenstände des ästhe- 
tischen Urteils in die richtige Entfernung zu stellen und sie dann 
von allen Seiten zu betrachten. Daher darf man es nicht von 
der eigenen Freiheit erwarten, ob das ästhetische Urteil erwachen 
werde; denn dem gemeinen Menschen und so auch dem ganz 
sich ergebenen und überlassenen Kinde stehen die ästhetischen 
G^enstände entweder zu nahe, oder sie liegen ihm zu weit, — 
d. h. entweder sind dieselben noch nicht außerhalb der Grenzen 
von Zuneigimg und Abneigung, oder sie verschwinden schon aus 
dem Gesichtskreise, und in beiden Fällen vermag das ästhetische 
Urteil nicht zustande zu kommen, wenigstens entschlüpft es, bevor 
es wirken konnte*). 

Allerdings wächst niemand auf unter Menschen, dem gar 
nichts von dem eigentümlichen ästhetischen Werte der mannig- 
faltigen Verhältnisse, die sich allenthalben erzeugen, ins geistige 
Auge fiele; aber wie verschieden ist die Intension und die Summe 
dieser Auffassungen, wie differenziert die Schärfe der Unter- 
scheidungen und der Effekt aufs Ganze des Gemüts?!«). 

Sollen daher wahrhaft wertvolle ästhetische Urteile ent- 
stehen, so vermag dies, wenn auch nur mit einiger Sicherheit 
auf ihr Zustandekommen gerechnet wird, nicht ohne Erziehung 
zu geschehen^). Dabei müssen die Gegenstände so vollständig 

') S. I 363, 1 (160, 37. 281, 19. 379, 188). 

») S. I 299,25. K. 1X80. 84, 1. 89, I. 92/93. 115, 3 ff. 

•) S. II 444, 223 (I 429, 307). 

*) S. 1 429. 

^\ ebenda. 

•) S. I 247,34. 

^ s. n 17, 26. 
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objektiviert werden, daß die Vorstellung ihren eigentlichen psy- 
chischen Mechanismus^) verliert. Sie muß sinken, bis sie nur 
noch gehalten wird durch die Kraft und Anstrengung der apper- 
zipierenden Vorstellungsmasse; denn sie soll ein Verhältnis auf- 
fassen zwischen Gliedern, deren einzelne Vorstellungen keine ge- 
sonderte Energie mehr geltend machen. Hierin liegt das Ge- 
heimnis des ästhetischen Urteils und seiner Erzeugung; das Bild 
des Willens soll gesehen werden; die zum Wollen gespannten 
Vorstellungen müssen also ruhen >). Und so ist ruhige Stimmung 
im ganzen Bedingung zur Bildimg ästhetischer Urteile, weil sie 
allein diejenige klare Auffassung ermöglicht^), zu welcher der 
Geist eben im Interesse scharfer und deutlicher ästhetischer Urteile 
bereit gehalten werden muß*). 

Man kann hieraus auf die Notwendigkeit der Zucht und zwar 
der ernsten, wenn nicht strengen Zucht schließen: Die Wildheit 
muß gebändigt und regelmäßiges Aufmerken gewonnen sein*). — 

Wichtiger freilich als alle pädagogischen Maßnahmen ist, wie 
bei jeder erzieherischen Veranstaltung, so auch in diesem Zusammen- 
hange, das lebensvolle Beispiel, das Vorbild des Jugendlehrers. Er 
muß selbst empfindlich sein gegen die ästhetischen Verhältnisse der 
menschlichen Wülen, wenn er im Zögling jene notwendige Emp- 
findlichkeit zu erzeugen bemüht' ist. Er muß sich selbst darin 
frei fühlen, wenn er die ihm anvertrauten Menschengeister zur 
Freiheit führen will: Das ist die Grundregel allen Umganges 
zwischen Erzieher und Zögling für die Anforderungen, welche 
Herbart von der ethisch -ästhetischen Seite her an die Jugend- 
bildung stellt*). 



*) Lehrb. d. Psychol. K. IV 4070*. Lehrb. zur Einleit in die Philos. 
K. IV ii3ff. 

») S. I 429, 306. K. IX 92/93. 

•) S. I 334, 176. 

-) (S. I 213, i6j. 

») S. I 429, 306. 

*) S. II 424, 159. (II 424, 160. 423, 150. 212, 29. I 146-148 u. 282, 19). 
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Im speziell künstlerischen Sinne bedeutet der ästhetische 
Zug eine wertvolle Bereicherung des Gesamtbildes, welches 
Herbart vom Idealmenschen entwirft und wie er seiner 

pädagogischen Theorie vorschwebt« 

Wenn es charakteristisch für die Herbartsche Ethik ist, daß 
sie auf ästhetischem Boden wurzelt und wenn wir aus diesem 
Grunde schon in den voranstehenden Ausführungen mehrfach Ge- 
legenheit hatten, auch ihr Verhältnis zur speziell künstlerischen 
Seite der Erziehung zu berühren, so können wir uns doch an 
dieser Stelle der Aufgabe nicht entschlagen, eben jenes Verhältnis 
noch einmal kurz zu fixieren. 

Wie in der Ethik, handelt es sich für Herbart auch bei der 
Kunst in erster Linie um die Entstehung ästhetischer Urteile. 
Während aber die praktische Philosophie die ästhetischen Urteile 
über die einfachsten „Willensverhältnisse" rein darzustellen und 
a priori zu konstruieren hatte, soll die Ästhetik im engeren 
Sinne über „ Vorstellungsverhältnisse ** ursprünglichste Urteile rein 
erzeugen.*) 

Diese Urteile sind — wie alle ästhetischen Urteile — von 
der Willkür ganz unabhängig und für alle Zeiten imd Personen 
gültig. So oft wir uns dieselben Verhältnisse klar vor Augen 
stellen, so oft werden auch mit Notwendigkeit dieselben ästhe- 
tischen Urteile bewirkt, welche Beifall oder Mißfallen ausdrücken.*) 

Dabei dürfen die Elemente der Verhältnisse, über welche 
die Urteile ergehen, nicht gänzlich ungleichartig sein, sondern es 
muß sich ein Element als die Abänderung des anderen betrachten 
lassen. Sie sollen einander durchdringen können, was z. B. eine 
Farbe und ein Ton oder ein Ton und eine Gesinnung schwerlich 
zu leisten imstande sind, wohl aber bei Ton und Ton, Farbe und 
Farbe, Gesinnung und Gesinnung einzutreten vermag. Daß es 
auch hier „Verhältnisse* sein müssen, über welche die Urteile er- 
folgen, sieht man leicht, wenn man bedenkt, daß z. B. eine einzelne 
Farbe, ohne irgendwelche anders gefärbte Umgebung gedacht, 
ästhetisch indifferent ist.») — 



*) Lehrb. zur Einl. in die Philos. K. IV 137 ff. 

•) S. II ao8, 17. 

*) Allg. prakt. Philos., Einleitung. 
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Wenn aber Herbart nicht schon auf dem Wege der philo- 
sophischen Spekulation das intime Verhältnis zwischen Ästhetik 
und praktischer Philosophie dargelegt hätte, so würde seine ganze 
sonstige Haltung die engen Beziehungen hinreichend charakteri« 
sieren, welche nach seiner Meinung zwischen der Ethik imd 
zwischen der Kunst vorhanden sind: 

Für ihn gilt in dieser Hinsicht etwas Ähnliches wie für 
LiPPS^), dem die tiefsten ästhetischen Werte zugleich die höchsten 
ethischen sind und der in den Erzeugnissen wahrer Kunst nur 
Äußerungen eines edlen Lebens zu erblicken vermag. Wenn 
man täglich, — schreibt Herbart an den Herrn von Steiger, — 
mit und in der wirklichen Welt lebt und beständig seine eigenen 
und fremde Schwachheiten vor Augen hat, so glaube ich, bedarf 
man es zuzeiten, ein richtig und stark gezeichnetes Bild von dem 
zu betrachten, was die Menschheit überhaupt sein könnte und 
sollte. Alle erdichteten großen Charaktere aber, alle Schilderungen 
der Unschuldswelt und der Wohnungen der Seligen sind doch 
im Grunde nichts anderes als Versuche, den Menschen in seiner 
Vollendung darzustellen') imd damit der gesamten Mit- und 
Nachwelt Idealbilder vorzuhalten zur Beurteilung, zur Warnung, 
zur Nachahmung. „Inspicere, tanquam in speculum, in vitas 
aliorum" sagt Terenz^) — dieser Satz gilt auch für ims noch, gilt 
vor allem lür die Erziehung. — Und in der Tat, welche Freuden 
sind reiner, unschuldiger, welche mittelbarer und geselliger, welche 
erheben den Geist mehr zu allem Großen und öffnen das Herz 
mehr für alles Gute als die, dem Chor der Musen zu lauschen?!*) 

Aber die Kunst hat noch eine andere Aufgabe: sie will nicht 
nur „gute**, sie soll auch „glückliche" Menschen erzeugen. Mit 
diesem Gedanken werden wir von dem „ethisch-ästhetischen Pro- 
blem* hinüber geleitet auf das „speziell-künstlerische Gebiet**. 

Herbart äußert sich dazu in seinem ersten Erziehungs- 
berichte *). Mit feinem Verständnis für die Bedeutung des „künstle- 
rischen Momentes" im Leben des Menschen führt er dort aus: 
Fühlbarkeit für das Schöne macht glückliche Menschen; ohne 



^) Lipps, Psychologie des Schönen und der Kunst . . . 

*) S. n 18, a8. 

*) Terenz, Adelphoe III 3, 61. 

*) S. II 19, 30. 

■) S. II 18, 27 (II 213, 32), K. IX 95, 3. loi, 4. 105, 3. 123, 2. 
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diese — welcher Genuß lohnt den rechtschaffensten, edelsten, 
geschicktesten, tätigsten Geschäftsmann? Für alle anderen wird 
er leben, nur nicht für sich. Man wird ihn bewundem, ihn hoch- 
achten, ihn segnen; er aber wird in allem, was er tut, nur die 
Erfüllung seiner Schuldigkeit sehen. — „Ästhetische Genußfähig- 
keit" ist es also, was Herbart dem Menschen vermitteln will 
und worauf demgemäß auch die Erziehung abzielen muß. Herbart 
steht mit dieser Forderung vollständig auf dem Boden der modernsten 
kunstpädagogischen Bestrebimgen ; denn eben jene ästhetische Ge- 
nußfähigkeit dem heranwachsenden Geschlecht anzuerziehen, das 
proklamierte Konrad Lange geradezu als Programm des „ersten 
Kunsterziehungstages ''^), und in dieser Bahn verläuft die ganze 
Bewegung noch heute. 

Schon für Herbart war es klar, daß unser Leben mit schäd- 
licher Einseitigkeit vom Verstandesmäßigen, Logischen, Exakten, 
von materiellen Erwägungen und Interessen beherrscht sei imd 
daß es ernster Arbeit im Dienste des Künstlerischen bedürfe, um 
unserer Kultur eine harmonischere Gestaltung und dadurch unserem 
Dasein mehr Gleichgewicht zu verleihen, um, — wie Max Osborn 
in seinem Beitrag zur „Kunst im Leben des Kindes" sagt, — „das 
Lebensschifflein aus der Brandung der modernen Welt in eine 
Sphäre der Freiheit, Schönheit und Herrlichkeit zu steuern ***). 

Neben die Parole, „Wissen ist Macht"!*) muß das andere 
nicht minder überzeugende Wort treten: „Die Fähigkeit, Kunst 
zu genießen, ist Glück!"*) — und das Geschäft der Jugendbildung 
darum eine wertvolle Bereicherung erfahren durch die Aufnahme 
des künstlerischen Zuges in das Gesamtbild der Erziehung*). 

Wie gestaltet sich nun für Herbart die Wirkung des künst- 
lerischen Faktors, sofern er auf die Pädagogik Anwendung findet? 

Zunächst bemerkt er in seinem pädagogischen Hauptwerk*) 
dazu ganz allgemein folgendes: 

Die Theorie des Geschmackes liegt zwar zu sehr im Dunkeln, 
als daß man es unternehmen könnte, für die verschiedenen Gat- 



*) Ber. V. I. KansterziehuDgstage, S. 28. (Vgl. auch II. u. DI. Bericht!) 

') |,Die Kunst im Leben des Kindes", S. 2. K. IX 95, 3. 

') ebenda, S. 30. 

*) ebenda, S. 31. 

*) Ber. V. I. Kunsterziehungstag, Lange, S. 3off. K. IX 105, ^. 

«) Allg. Päd. 
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tungen des Ästhetischen die Elemente und deren Synthesis zu 
bezeichnen. Aber dahin wird man sich leicht vereinigen, daß 
nicht in der Masse, sondern in den Verhältnissen der ästhetische 
Wert Hege, daß nicht in dem Wahrgenommenen, sondern in der 
,Art* wahrzunehmen, der Geschmack begründet sei. Unsere 
Stimmimg ist für nichts so leicht verdorben als für das Schöne. 
Und auch dem klaren Auge des Kindes ist das Schöne nicht klar, 
wiewohl es uns scheinen möchte, als brauche es nur gesehen zu 
werden. Das unbefangene Auge erblickt gewiß die Masse, 
es faßt, was zu fassen vorliegt, — aber es rückt sich nicht die 
Verhältnisse zusammen, wie der gebildete Mensch in seinen besten 
Stunden es am leichtesten imd liebsten vollbringt^) 

Der Geschmack wohnt meistens bei der Phantasie, wiewohl 
er von ihr ganz verschieden ist. Ejs ist leicht zu begreifen, welche 
Hilfe sie ihm leisten könne. In dem Hin- und Herrücken nämlich 
verändern sich die Verhältnisse, und unter den vielen Verhält- 
nissen finden sich auch die, welche durch ihren Effekt die Auf- 
merksamkeit fesseln und um sich her andere Bilder gruppieren. 
So gerät der Geist ins Dichten. Die Aufgabe der synthetischen 
Geschmacksbildung wäre demnach die: das Schöne in der Phan- 
tasie des Zöglings entstehen zu lassen. Man wird womöglich erst 
den Stoff herbeischaffen, dann durchs Gespräch die Phantasie 
damit beschäftigen und nun erst das Kunstwerk selbst vor Augen 
stellen. Man wird den Inhalt eines klassischen Schauspiels zu- 
erst erzählen, — nicht die Folge der Szenen, sondern die Begeben- 
heit; man wird die Umstände, die Situationen der Geschehnisse 
zu gewinnen suchen, man wird sie so oder anders zusammen- 
fügen und hier und da ausmalen, — endlich wird der Dichter 
ausführen, was ims schwer fallen müßte. Einzelne Momente der 
Begebenheit mag man vielleicht verkörpert idealisieren, und es 
wird sich ein Gemälde, ein Bildwerk finden, was uns die Gruppe 
aufzeigt*) 

In solcher Weise das Anständige, das Sittliche, das Rechte, 
das Schöne, mit einem Wort, was, wenn es vollendet steht, 
nach vollendeter Beschauung gefällt: dies darzustellen, bildet die 
heitere Arbeit eines rein besonnenen Lebens und mithin auch die 
Aufgabe einer wahren Erziehimg. Freilich darf zuvor nicht die 

S. I 196, 19. K. IX 123, a. 

*) S. I 196, 19 (I 223, 14). K. IX 411,6. 

Dictcring , Die Hcrbartachc Pidagofik. lO 
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Anstrengung vergessen werden, welche notwendig ist, um das 
Mißfällige wegzuschaffen, dessen lästige Massen allenthalben da 
gehäuft li^en, wo achtlose Menschen nach Willkür gehandelt 
haben. — Der Geschmack ist streng; und er nimmt nichts zurück. 
Das Leben muß sich nach ihm richten, oder es erliegt seinen 
Vorwürfen.*) 

Wenn aber Herbart der Kunstpflege imd dementsprechend 
der „Erziehung zur Kunst" eine so weittragende Bedeutung bei- 
mißt, dann war es bei seinem eminent praktischen Sinne klar, 
daß er sich in seinen Ausführungen über diesen Gegenstand nicht 
mit derartig allgemeinen Erwägungen begnügen würde, und 
so hat er denn auch das Verfahren der „ästhetischen Erziehung", 
inwieweit es gerade diese Materie erlaubte, mit aller Gründlich- 
keit imd bis zur Vereinzelung dargelegt. 

Fragen wir daher jetzt zuerst, wann Herbart mit dieser 
Seite der Jugendbildung einzusetzen gedenkt und in welchem 
Umfange er sie betreiben will? Diese Frage führt uns auf das 
Problem der „vorschulpflichtigen Erziehung**, — indirekt auf das 
Wesen wahrer „Mutterschaft" — und damit auf Gedankengänge, 
denen wir an einer späteren Stelle genauer nachgehen werden. 
Hier sei nur einfach konstatiert, daß es Herbart nicht für aus- 
reichend hält, mit der Kunsterziehung erst in der Schule, im 
schulmäßigen Alter zu beginnen, sondern daß er schon in der 
frühesten Jugend, in der zartesten Kindheit auf Pflege und Aus- 
bildung des „ästhetischen Sinnes** dringt. 

Auch mit dieser Forderung ist Herbart der modernen Be- 
wegxmg weitschauend vorangeeilt, wie ims jene im Jahre 1901 
erfolgte Gründung der „Vereinigung für die Kunst im Leben des 
Kindes** und die von ihr ausgegangenen pädagogisch-künstlerischen 
Ideen*) aufs deutlichste bezeugen. 

Gerade für die ästhetische Erziehimg bewertet also Herbart 
die Mitarbeit des Hauses außerordentlich hoch, und wir werden 
weiter unten sehen, daß auch aus dieser Erkenntnis die ungemein 
tiefe Einsicht Herbarts in den Verlauf und die Bedingungen des 
menschlichen Bildungsprozesses spricht.') 

Was vermag nun die eigentlich schulmäßige Erziehung für 

*) S. I 222, 14. 

') »Die Kunst im Leben des Kindes", Berlin 1902. 

■) S. I 193. n 87, 118 u. 184. I 374, 176. I 409, 258. I 334, 93. I 133. 
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die Kunstpflege zu leisten, bzw. wie hat sich der Unterrichts- 
betrieb mit Rücksicht auf die Pflege des „ästhetische^ Sinnes'' 
einzurichten? 

Wieder ist es die ,,Allgemeine Pädagogik**, die uns auf diese 
Frage ausführliche Antwort erteilt. Herbart äußert sich darin 
wie folgt: 

Das „Ästhetische* (imter welchem Namen ich das Schöne, 
das Erhabene, das Lächerliche mit allen Nuancen und Gegenteilen 
davon zusammenfasse) entsteht ims erst in der verweilenden Be- 
trachtung. Jüngere Kinder sehen gewöhnlich nur die Masse 
wie andere Massen. Zuerst ist das Bunte, das Kontrastierende, 
das Bewegte für sie „schön**. Haben sie sich daran satt gesehen, 
und trifft man sie einmal in einer völlig ruhigen, doch auch völlig 
regsamen Stimmung, dann ist es Zeit zu versuchen, ob man sie 
mit dem Schönen beschäftigen könne. Man zeige also zuerst auf 
das Schöne, indem man es heraushebt aus der Menge des ästhe- 
tisch Unbedeutenden. 1) Alsdann fange man an, es zu zerlegen; 
nämlich in solche Partien, deren jede für sich noch einen Wert 
für den Geschmack hat. So würde man z. B. einen wohlge- 
wachsenen Strauch vor sich nehmen, davon einen einzelnen 
Zweig, genau wo er hervortritt, abschneiden, davon ebenso ein 
Blatt und von dem gefiederten Blatt die einzelnen Blättchen 
oder die Blume, von der sich ebenfalls die Blätter ablösen und 
einzeln vorlegen lassen. Falsche Zerlegungen, z. B. einen 
Schnitt mitten in das Blatt, muß der Zögling beachten und 
rügen. So mufi das einfachste Schöne, es muß die Artikulation 
des Zusammengesetzten, es muß bei der Wiedervereinigung 
das neue Schöne der entstehenden Umrisse einzeln gefaßt und 
assoziiert werden. So entkleide man auch das Schöne vom Unter- 
haltenden und Rührenden, die Hauptsache vom Schmuck, die Idee 
von der Diktion, das Sujet von der Form. Aber alle diese Auf- 
lösimg habe stets den Schein einer Hilfe zur Synthesis; denn 
dahin strebt das auffassende Gemüt; man beleuchte das ein- 
zelne, ohne je das Ganze durchaus in Schatten zu stellen. Auch 
fange man nicht mit zu großen G^enständen an, das Einfachere 
gibt klarere Geschmacksurteile.*) — Allein nicht nur in den 
Künsten, sondern auch im Leben, im Umgange, im Anstände, im 

^) S. I 2Q2,3a K.IX 411,6. 

') S. I 904, 3. «Die Kunst i. L. d. K." H. 

10 ♦ 
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Ausdruck zeige man auf das Schickliche und verlange es insoweit 
von den Kindern, als sie es selbst durch ihren Geschmack hervor- 
zubringen wissen. Dies wird so viel besser gehen, je weiter alle 
aufgedrungene Ziererei entfernt blieb und je reiner man die 
Stimmung im allgemeinen zu erhalten w^ußte. — Das Lehren 
ästhetischer Zerlegungen und das Philosophieren darüber ist 
meistens mißlich. ^ 

Wie hier die mehr ^anal3msche*' Betrachtungsweise, so 
schildert Herbart im Verlaufe des weiteren den „synthetischen* 
Gang des Unterrichtes, sofern er die ästhetische Erziehung im 
Auge hat. 

So wenig, — fährt er an der zitierten Stelle fort, — gehäufte 
philosophische Lektüre Philosophen bildet, ebensowenig erzeugt 
sich Geschmack aus einem Umhertaumeln imter allerlei Kirnst- 
werken, selbst wenn die letzteren wirklich klassisch sind. Die 
Aufnahmefähigkeit des menschlichen Geistes hat ihre Grenzen, 
die viel enger sind, als man gemeiniglich annimmt. Wir alle 
sündigen gegen uns selbst nach dieser Richtung hin und büßen 
diese Sünde oft genug dadurch, daß sich dumpfe Müdigkeit imd 
Abspannung einstellt, wo uns Erfrischung und Erhebimg zuteil 
werden sollte und könnte, wüßten wir Maß zu halten. Acht- 
hundert Bilder einer Ausstellung in zwei Stunden sehen, zwei 
Symphonien, eine Ouvertüre und einige Soloniunmem in einem 
Konzert hören, und wir wundern uns, wenn wir wie erdrückt 
sind unter der Fülle des Genusses, der kein Genuß mehr war, 
weil unsere Aufnahmefähigkeit überschritten ward; alles Genießen 
setzt ein Erfassen voraus, und dieses Erfassen ist eine Arbeit für 
unseren Geist, eine Anstrengung, die wie jede andere ermüdet. 
Drängen die Eindrücke sich zu schnell, so daß wir nicht mehr 
fähig sind, den früheren festzuhalten und zu vertiefen, ehe ein 
späterer nachfolgt, kommen sie allzu zahlreich, so versagt unser 
Geist, unsere Phantasie allmählich völlig den Dienst. Es gleitet 
ein Etwas an uns vorüber, das wir nicht mehr festhalten können. 
Von einem Genuß ist nicht mehr die Rede, von einem Gewinn 
erst recht nicht. Wessen Kimstgenuß an der Oberfläche dahin- 
schlürft, sagt Avenarius«), einer unserer tätigsten Kunsterzieheri 

') S. I ao6, 3. LiCHTWARK, Übungen im Betrachten von Kunstwerken. 
(Cf. bes. Einleitung.) „Die Kunst i. L. d. K.", Feld, S. 47. 
*) Kunstwart XIIl. Heft 15. 
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sehr richtig, der mag dabei Blumen mid Blätter abschneiden so 
viel er will, er profitiert nur fürs Herbarium, es wächst nichts 
weiter bei ihm. Deshalb beim Kunstgenuß wie bei der Natur- 
betrachtung einige wenige Eindrücke, diese aber möglichst 
konzentriert, und dann gebe man Zeit, daß sie nachklingen können, 
sich vertiefen und feste Wurzel schlagen. So allein wird ein 
wahrer Genuß geschaffen und ein wirklicher Nutzen bereitet.^) 

Erst zahlreiche solche einzelne Selbstverständigungen aber, 
die das Gemüt in stiller Achtsamkeit innerlich vollzieht, ergeben 
endlich den „ästhetischen Sinn**.*) 

Was hier zunächst nur vom Erwachsenen und mit Rücksicht 
auf sein Verhältnis zur Kirnst gesagt wurde, das trifft natürlich in 
noch viel höherem Grade vom Kind imd von der Art zu, wie man 
ihm auf dem Wege der Erziehung künstlerische Genußfähigkeit 
vermitteln will. 

Noch ehe die jugendliche Seele starken Eindrücken aus- 
gesetzt wird, die als Reminiszenzen ankleben könnten, muß sie 
die einfachen Verhältnisse, die ästhetischen Bestandteile der 
größeren Kompositionen leise vernommen haben. Das gilt für 
jede der neben- und übereinander liegenden Sphären der Kunst. 
Das Vernehmen aber der Verhältnisse hängt ab von der Klarheit 
und Reife der Auffassung.*) 

Man umringe also das Gemüt mit den Materialien der Verr 
hältnisse, — mit denen, welche in dem jedesmaligen Fassungs- 
kreise vollkommen enthalten sind. Man assoziiere dieselben auf 
allerlei Weise; man zeige die einfachen Verhältnisse selbst, wenn 
man, wie in der Musik, im Besitz derselben ist. Vor allem 
sorge man jedoch für die „ästhetische Stimmung''. Nicht alle 
Kraft darf sich zwischen Lernen und körperlicher Tätigkeit teilen; 
äußere Wildheit muß eingeschränkt werden. Freies, belebtes 
Gespräch aber führt jener Stimmung am nächsten, und sinniges 
Alleinsein hilft sie vollenden*.) 

Regt sich nun der Geschmack, so muß man die Phantasie 
zu beobachten suchen. Dazu hilft ein vertrauliches Verhältnis. 
Für seine Eröffnungen sei der Zögling besonders hier einer ge- 



^) S. I 208,46. K. IX 105,3. Die Kunst L L. d. K., Feld, S. 48. 
•) S. I 208, 46. K. IX 95, 3. 
•) S. I ao8, 46. 
*) S. I 210, 3. 
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fälligen Aufnahme gewiß, ohne scharfen Tadel, aber auch ohne 
lebhaftes Lob. Er darf, wenn er sich selbst etwas bildet, sich 
nicht vom Reiz überwältigen lassen, sich nicht erschöpfen, nicht 
sich selber gefallen; sein Gemüt muß affiziert, nicht hingerissen, 
es muß leicht, nicht stürmisch bewegt sein. Durch sanfte Er- 
innerungen abgekühlt, nicht gehemmt, werde er von einer Pro- 
duktion zur anderen fortgelenkt. ^) 

Auf daß er aber nicht zu früh in seinen eigenen G^chmack 
versinke, dazu mögen Meisterwerke verschiedener Gattungen auf- 
geboten werden. Die nämlichen, periodisch wieder aufgesucht, 
leisten der eigenen Fortbildung einen Maßstab. 

Aller Geschmack kommt jedoch erst spät zum festen Cha- 
rakter. Um diesen auszuarbeiten, muß der Zögling die ganze 
Kraft seines eigentümlichen Gewissens angestrengt g^en sich 
selbst wirken lassen.*) 

Wie verwertet Herbart nun die hier entwickelten metho- 
dischen Gedanken in den einzelnen Unterrichtsdisziplinen? 

Es ist sogleich bemerkenswert, daß es Herbart nicht so 
sehr darauf ankommt, möglichst viele speziell künstlerische Studien 
in die schulmäßige Erziehung hineinzutragen, daß er das Haupt- 
moment künsderischer Ausbildung nicht darin sieht, „eigene Lek- 
tionen* hierfür anzusetzen, sondern daß er dem ganzen Unter- 
richtsbetriebe ein mehr künstlerisches Gepräge verleihen möchte.') 
Bei allem, was die Erziehimg imtemimmt, sollen ästhetische Ge- 
sichtspunkte mitsprechen imd mitbestimmend auf die Auswahl, 
Anordnimg und Anwendung der Unterrichtsgegenstände, der Er- 
ziehungsmittel und der pädagogischen Maßnahmen einwirken^); 
denn es ist ihm klar, daß in eben dem Grade, in welchem ein 
Kind durch fortdauernden Umgang mit wahrhaft Künstlerischem 
gebildet und veredelt werden kann, man seine ganze fernere psy- 
chische Entwicklung durch die Berührung mit Unästhetischem, 
Häßlichem, Widerwärtigem von vornherein in falsche Bahnen zu 
leiten, seinen künstlerischen Geschmack zu vergiften und sein 
natürliches Schönheitsgefühl zu zerstören vermag. 

Deshalb erscheint es ihm als lächerliche Torheit, in beson- 



') S. I 212, 3. K. IX 95, 3. 

•) S. I 214, 3. K. IX 105, 3. 123, 2. 

») S. I 206, 3. (S. II 10, 9.) 

*) Die Kunst i. L. d. K., Osborn 22. 
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derem Kunstunterricht die Jugend „auf die Höhen ästhetischen 
Empfindens führen zu wollen, wenn sich an anderer Stelle die 
Erziehiing nicht scheut, diese Bemühungen mit Füßen zu treten 
und in den Staub zu zerren". 

Bei allem, was die Jugendbildung den Sinnen des Kindes 
darbietet, müssen daher wenigstens einigermaßen die künstlerischen 
Ansprüche befriedigt werden: Schon kleine Knaben, — führt 
Herbart zum naturkimdlichen Unterricht aus, — können sich mit 
guten Bilderbüchern für Zoologie, mit sachgemäßer Analyse ge- 
sammelter Pflanzen beschäftigen. Sind sie früh daran gewöhnt, 
so fahren sie bei einiger Anleitung von selbst fort Später lehrt 
man sie auf die äußeren Kennzeichen der Mineralien und auf deren 
Schönheit achten.^) Das eigentlich Wertvolle dieses Lehrfaches 
liegt aber in der Aufmerksamkeit auf die wahre, lebendige Wirk- 
lichkeit Hinausgeführt werden müssen die Zöglinge in die frische 
freie Natur; sie müssen es selbst beobachten, wie die Sonne auf- 
geht, wie der Mond sein Licht wechselt, wo der Polarstem steht 
und welche Bogen die helleren Sterne, die auffallenderen Stern- 
bilder beschreiben. Diu-ch eigenes Empfinden sollen sich ihnen 
die Wunder der Schöpfung erschließen. Schauen sollen sie den 
sonnendurchleuchteten Kiefernwald, die silbrig- weißen Birken- 
stämme, den strahlend blauen Himmel, einschlürfen den würzigen 
Tannenduft, lauschen dem munteren Vogelgesang ....*) 

Klassische Beschreibungen und künstierische Kupferstiche 
mögen dann die Anschauungen ergänzen und zweckmäßig mit 
ihnen abwechseln.^) 

Und was hier vom naturkundlichen Unterricht gesagt wurde, 
das gilt mit entsprechenden Modifikationen und Einschränkungen 
für alle anderen Disziplinen: für das Zeichnen*), für die Ge- 
schichte*), für den Deutschunterricht*) usw. 

Klares, deutliches Anschauen, vermittelt durch liebevolles, 
eindringliches Betrachten der Wirklichkeit oder deren möglichst 
vollendete Darstellungen, wie sie das klassische Kunstwerk uns 



*) S. I 409, 258, (S. I 391, 225.) II 187, 2. 

*) S. I 409,259. Die Kunst i. L. d. K., IL 

») S. I 410, 262 (U 183 ff). 

*) S. I 339, 102. 

») S. I 403, 251; 209,48. II 418, 132. K. IX 194,5; 15O14. 

•) S. I 415, 276. 
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bietet, — das ist es, was Herbart von jedem erziehenden Unter- 
richt fordert und in welchem Sinne er zugleich auch immer ästhe- 
tisch bildend wirkt. ^) 

Es kann mir einer lange erzählen: Die Birke ist ein Baum, 
der einen weißen Stamm hat und schlanke Zweige; bis ich 
nicht einmal eine Birke gesehen, d. h wirklich beobachtet habe, 
bedeuten mir und bedeuten erst recht dem Kinde diese Worte 
wenig. Erst wenn das Kind durch eigenes Wahrnehmen, Beob- 
achten und Vergleichen ein lebendiges Bild erhalten, dann hat 
es einen wirklichen Gewinn eine Bereicherung seiner Phantasie 
davon getragen; jetzt erst vermag es dem Dichter, dem Maler zu 
folgen, wenn er mit dem Wort, mit dem Bild diesen Baum ihm 
vor die Seele stellen will.*) Das heißt also: 

Ohne eine Summe selbst erworbener Erinnerungsbilder ist 
ein wirklicher Kunstgenuß undenkbar, und eben darum hängen 
„anschaulicher Unterricht'' und „ästhetische Genußfähigkeit'' so 
innig miteinander zusammen. So betrachtet erhellt es sich auch, 
inwiefern Herbarts pädagogische Hauptidee: das „A-B-C der An- 
scbauimg"') zu einer „ästhetischen Darstellung der gesamten 
Welt"*) zu erweitern, auf dem Boden dieser Bedingungen wurzelt. •) 

Mit solcher Auffassung begegnet Herbart aber zugleich 
einem weit verbreiteten Vorwmie, der mit besonderer Heftigkeit 
in unseren Tagen gegen die ästhetischen Bestrebungen innerhalb 
der Jugendbildung erhoben wird. Man wittert nämhch hinter 
jeder „künstlerischen Erziehung" die Gefahr einer krankhaften 
Nervenüberreizung des heranwachsenden Geschlechts.®) 

Vom Standpunkt Herbarts aus ist das ein vollständiger 
„nonsens"; denn für ihn kommt es eben nur darauf an, den von 
der Natur dem Menschen mitgegebenen „ästhetischen Sinn*, jene 
allgemeine Empfindlichkeit für künstlerische Eindrücke anzuregen, 
dadurch vor Abstumpfung zu bewahren und fortzubilden. Aus 
jedem Kinde durch Erziehung etwa einen „Künstler" zu machen. 



*) S. I 415, 276. II 18,28, 19,31 u. a. a. O. K. IX 411,6. Weber, Ästh. 
S. 99. Die Kunst i. L. d. K. Feld S. 37. 

•) Die Kunst i. L. d. K. Feld, 37 ff. K. IX 107, 4 ff., 112,1; 118,1; 411,6. 

») S. U 83ff. 

*) S. n aoi ff. 

*) S. II 80 u. II 67 Anm. 

«) Die Kunst i. L. d. K., Osborn 15 ff., Ber. v. I. Kunsterziehungstag, 
Lange 28 ff. 
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einen „ästhetischen Feinschmecker** oder auch nur einen „Dilet- 
tanten'', daran denkt Herbart gar nicht; ein klägliches „Künstler- 
proletariat" 1) zu züchten, liegt ihm voUkonmien fern. Der Künstler, 
— sagt er in seinem Aufsatz „Über Erziehung unter öffentlicher 
Mitwirkung**, — wird geboren; Gunst ist ihm zwar nötig, aber 
zugleich gefährlich. Eine zu helle und zu warme Sonne vertragen 
die Musen nicht wohl; ein leichtes Obdach gegen Frost und 
Regen leistet ihnen die besten Dienste.') Außerordentliche Talente 
zeigen sich durch beharrliche Anstrengxmgen auch — oder erst 
recht — unter minder günstigen Umständen; und nicht eher, als 
bis diese Anstrengungen deutlich hervortreten, soll man daran 
denken, sie zu unterstützen.^) 

Echte Künstlerschaft ringt sich von selbst empor zum Lichte. 
Ihre Entfaltung dürfen wir daher getrost der besonderen, genialen 
Veranlagimg überlassen, — imd wir werden dies auch tun müssen, 
weil der Erzieher naturgemäß darauf überhaupt keinen oder doch 
nur sehr geringen Einfluß hat.^) 

Was sich aber unter dem Titel bescheidener Liebhabereien 
bei den Zöglingen zeigt, das mag vom Lehrer gefördert werden.*) 
Es dient zur Ableitung der Gefahr, welche mit leidenschaft- 
lichen Regungen verbunden ist, wenn man Kinder beim Erlernen 
einer schönen Kunst — also Musik oder Zeichnen ... in irgend- 
welcher beschränkten Art®), — sei es auch nur unter Voraussetzung 
eines mäßigen Talentes, unterstützt.^) 

Pflanzensammeln ^), Muschelsammeln, Papparbeiten, ja 
selbst Tischler- und Gartenarbeiten . . . können hier zu Hilfe ge- 
nommen werden. Nur plage man auch mit diesen Dingen die 
Kinder nicht, sondern rege lediglich an, gehe auf die Intensionen 
der Kleinen ein und stelle es im übrigen der autonomen Entwick- 
lung des einzelnen anheim, wieweit er es bringen werde.*) 
Jeder Zwang ist dem Menschen verhaßt, und in Fragen der Kunst 



^) Ber. V. II. Kansterziehungstag, Heinrich Hart 122 fT. 

») S. II 247,9. K. IX. 411,6. 

^ S. I 427, 301. 

*) S. I 244, 26. I 427, 301. 

») S. I 242, 26. (131, 19.) 

") S. n 10, 9 u. 39, 4. 

*) S. I 375, 179 (436, 326). I 334, 93. 

•) S. I 391, 225. 

') S. I 244, 26. 
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vermag er erst recht leicht das Gegenteil von dem zu bewirken, 
was wir beabsichtigten.^) 

Von besonderem Wert erscheint Herbart jedoch die Wirkimg 
und Pflege der Poesie für die ästhetische Erziehung der Jugend, 
und es hält nicht schwer, ihm hierin Folge zu leisten; denn 
welches Mittel künstierischer Darstellung wäre dem Menschen ge- 
läufiger als die Sprache, welche Provinz künstlerischer Betätigung 
ausgedehnter und abwechslungsvoller als die der Dichtkunst?! 
Im Glänze ihrer verklärenden Strahlen werden uns die fernsten 
Zeiten und die ungewohntesten Gebräuche in gleicher Nähe und 
Anschaulichkeit vor die Seele gertickt.*) Perioden, die kein 
Meister beschrieb, deren Geist auch kein Dichter atmet, haben 
daher für die Erziehung wenig Bedeutung.*) Wo aber immer 
echte Poesie ihr mildes Licht ausgießt über Weltall und Mensch- 
heit, da ist es erste Pflicht des Erziehers, aus ihren Händen dank- 
bar zu empfangen und sorgsam zu benutzen, was sie mit holder 
Anmut ihm spendet*) 

Und so erfährt vor allem der Realunterricht von Erzeug- 
nissen der Dichtkimst vielfache Anregung und reichste Fördenmg.*) 
Geradezu imter ihrem Banne aber muß der Sprachunterricht, 
speziell der Deutschunterricht stehen. An der Hand der „klassi- 
schen Dichter**) sollen die Zöglinge in die griechisch -lateinische 
Sprach- und Gedankenwelt eingeführt werden, von ihnen die 
unerbittliche Konsequenz und Kontinuität^) des Ausdrucks, die 
Reinheit und Schönheit der Schreibart«) erlernen. 

Diese Forderung „klassischer Vorbilder* gilt erst recht für 
den Deutschunterricht. Hier sollen die verschiedenen Formen 
der Poesie und Redekunst in ausgezeichneten Mustern dargeboten 
werden*), und je erlesener die Muster, je genauer angemessen 
der schon erreichten Bildungsstufe sie sind, desto bedeutsamer 



^) Ziegler, AUg. Päd. S. io8. 

•) S. I 211, 47; 132 u. 33; 354,3 n. 4. II 213,32; 216, 41; 217, 43; 287, 34. 
K. IX 115, 3. 

*) S. II 216,41. 

*) S. II 217,42 (I 283,21; 211,47). 

*j S. I 403, 251. I 418, 283 a. a. O. 

•) S. I 415 ff. II 34, II ff. 

») S. I 417, 282 ff. (323, 76.) 

') S. I 416, 278. I 419 u. 20. (418, 283.) 

«) S. I 415, 276. 
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und wertvoller erscheinen sie für die geistige Entwickelung des 
Kindes. 

Aber auch in ihrer unmittelbar künstlerischen Wirkung übt 
die Poesie einen nachhaltigen Einfluß auf die Entfaltung der kind- 
lichen Psyche aus. An den ästhetischen Eindrücken, die sie im 
jugendlichen Gemüt zurückläßt, bildet sich am leichtesten und 
sichersten der Geschmack der heranwachsenden Jugend und damit 
eben jene Genußfähigkeit^), die wir weiter oben als das Ziel 
künstlerischer Erziehung hinstellten. Bedingung hierbei ist frei- 
lich, daß der Lehrer mit feinem Takt eine glückliche Auswahl*) 
unter den reichen Schätzen der Dichtkunst zu treffen wisse, 
welche das ganze hingebende Interesse des Kindes aufregt und 
absorbiert, ohne doch sein Rezeptionsvermögen zu überschreiten 
und durch die „allzugroße Fülle des niederströmenden Segens* 
das jugendliche Gemüt zu erdrücken.') 

Vor allem aber muß der Erzieher im reichsten Maße jene wahr- 
haft künstlerische Fähigkeit besitzen, intuitiv die Meisterwerke 
der Poesie zu erfassen, damit er imstande ist, sie hinwiederum 
lebensvoll und gleichsam nachschaffend vor der Seele des Kindes 
erstehen zu lassen.*) 

So wird er sich der ununterbrochenen Mitarbeit des Zöglings 
versichern imd eine innere Anteilnahme bei ihm erzeugen, die 
weit über die Grenzen der Erziehung nachwirkt und ihn antreibt, 
in freier Entschließung und selbstgewählter Beschäftigung „dem 
Chor der Musen zu lauschen* und zu den Höhen der Kirnst 
emporzusteigen.*) •) 



*) S. II 17,26. K. 105,3. 
•) S. II 18, 28; 20, 31. 

») (S. n 287, 34. I 354, 3 u. 4, 186, 40.) 
*) (S. I 397» 411, 265, 414, 272, 323, 76, 420.) 

•) S. I 356, 134. II 34, II u. 12 (ü 41, 6, 16, 21, 19, 30). (I 216, 52). K. IX 
105, 3. 

*) LicHTWARK, Übungen im Betrachten von Kunstwerken. 
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Sowohl mit der ethisch -ästhetischen als auch mit der 
speziell künstlerischen Seite der Jugendbildung steht die 
Irreligiöse Erziehung^ bei Herbart im engsten Zusammen- 
hange; sie stellt aber zugleich den notwendigen Abschluß 
jeder Art von pädagogischer Einwirkung auf das heran- 
wachsende Geschlecht dar, ohne welchen die Harmonie, 
die innere Ruhe und Sicherheit des kindlichen Geistes 
aufs schwerste gefährdet erscheinen müßte. 

Wenn ich jetzt sogleich im engsten Zusammenhange mit 
den Untersuchungen über die Bewertung und Berücksichtigung 
des ästhetischen Zuges in Herbarts Pädagogik denjenigen Teil 
meiner weiteren Ausführungen folgen lasse, welcher sich mit der 
Lösung des religiösen Erziehungsproblems im Sinne Herbarts 
beschäftigt, so sind es nicht allein Fragen der äußeren Ökonomie, 
die mich dazu berechtigen, sondern — und in viel höherem 
Grade — die nahen inneren Beziehungen, die für Herbart 
zwischen der ästhetischen und der religiösen Seite der Jugend- 
bildung bestehen. 

Jenes intime Verhältnis etwas genauer zu beleuchten, wird 
daher an dieser Stelle zunächst meine Aufgabe sein. 

Schon meine früheren Darlegungen über Herbarts Lehre 
von der Moralität wiesen ausdrücklich darauf hin, daß Herbarts 
gesamte Ethik in der Aufstellung der fünf praktischen Ideen als 
Normen der sittlichen Willensbeurteilung gipfelt. Die Befolgung 
aber dieser „ästhetisch-sittlichen Ideen**, die Übereinstimmung also 
des Wollens mit der durch die sittlichen Ideen bestimmten Ein- 
sicht heißt bei Herbart „Tugend*^) im Sinne der ganzen Fülle 
sittlicher Gesinnung und Handlungsweise. Sie stellt die Ver- 
einigung der Ideen und somit das Ziel dar, zu welchem Herbarts 
sittliche Erziehung den Menschen führen will. 

Die Erkenntnis des „Tugendideals" allein vermag den Men- 
schen jedoch nicht vor Fehlern zu schützen; denn obwohl die 
innere Stimme warnt, sündigt der Bösewicht dennoch. Die Sitten- 
lehre bestimmt nämlich zunächst nur unseren Willen und hält 
uns im allgemeinen vor, welches die würdigen Zwecke eines ver- 

*) Allg. prakt. Philos. II i. Umriß § 64. Herbarts päd. Schrift, cd. v. 
Barthol ... 3. Aufl. II 343. 
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nünftigen Lebens, welches die großen Aufgaben der Menschheit 
sind. Aber sie flößt uns noch nicht die Hoffnung des Gelingens 
ein; sie überläßt uns dem Zweifel, ob nicht eine übermächtige 
Naturgewalt uns zerstörend entgegenwirkt, ob nicht die Bemü- 
hungen edler Menschen vergeblich und ihre Begeisterung Unver- 
stand sei, ob der gute Wille nicht zur Torheit werde, sobald er 
aus der Tiefe unserer Brust hervortritt an das offene Tageslicht 
und in das Gewühl der menschlichen Strebungen ^). 

Hier nun setzt die „Religionslehre* ein^). Sie zeigt uns 
„Gott als das reelle Zentrum aller praktischen Ideen** und ihrer 
schrankenlosen Wirksamkeit, als den Vater der Menschen und als 
das Haupt der Welt: „Er fülle den Hintergrund der Erinnerung 
als das Älteste und Erste, bei dem alle Besinnung des aus dem 
verwirrten Leben rückkehrenden Geistes immer zuletzt anlangen 
müsse, um, wie im eigenen Selbst, in der Feier des Glaubens 
zu ruhen* •). 

Religionslehre imd praktische Philosophie gehören demnach 
aufs engste zusammen^); denn wie diese den ihr vorschwebenden 
Hauptbegriff der „Tugend**) aus der Ideenlehre ableitet, so ist 
auch die „religiöse Kemvorstellung von Gott* «) undenkbar ohne 
die Hilfe der praktischen Ideen. Es hieße sinnlose Worte reden, 
wenn man von Gott sprechen wollte, ohne ihn im selben Augen- 
blicke anzuschauen als den Heiligen, dessen Wille zur Einsicht 
stimmt, als den Erhabenen, dessen Macht sich am Sternen- 
himmel und in dem Wurme in gleicher Vollkommenheit offen- 
bart, als den Gütigen, welchen das Christentum schildert, 
als den Gerechten, der schon in den mosaischen Gesetzen er- 
kannt, als den Vergelter, vor welchem der Sünder zittert, so- 
lange ihm nicht Gnade verkündigt wird^. Im Grunde glauben 
wir alle an Einen Gott. Es ist immer zuerst die Idee der Güte> 
durch welche wir den Höchsten als väterlich mit uns verwandt 



^) Kinkel, 175. K. I 121. 

*) Flügel, Herbart .... 120; kurze Enzyklopädie Nr. 32. K. I 123. 

•) S. U 214, 37. K. IX 76/77. 

*) Vgl. zu dem Verhältnis von Ethik und Religion, bes. Herbarts Vor- 
lesungen ^Über das BedOrfnis der Sittenlehre und Religion in ihrem Ver- 
hältnis zur Philosophie''. Bremen 1800 — K. I 116 — 126. K. IX 83, 3. 

•) K. IV 135. 

•> K. IV 134. 

^ Kurze Enzyklopäd. II 6. 
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und für uns sorgend außer uns sehen. Es ist femer die Idee der 
Weisheit (Einstimmung von Einsicht und Willen), wodurch wir 
zu dem bekannten, unvermeidlichen Anthropomorphismus genötigt 
werden, Bewußtsein imd Willen aus unserer inneren Erfahrung 
herbeizuholen, um in unserer Vorstellung von Gott den ersten 
Haltimgspunkt zu finden. Es ist schließlich die Idee der imend- 
lichen Macht, wodurch wir zwar die Relation Gottes zur Welt, 
aber nicht die geringste innere Bestimmung seiner Qualität er- 
reichen ^). 

Die praktischen Ideen in der Einheit einer Person zusammen- 
gefaßt, ergeben das Ideal der Tugend; dies muß erst rein erkannt 
sein, ehe man zur klaren imd vollständigen Idee Gottes kommt'). 

Gottes Heiligkeit, Größe und Güte, seine richtende und ver- 
geltende Gerechtigkeit entsprechen so unmittelbar den praktischen 
Ideen, daß sie daraus hätten gefunden werden können'). — 

Wie hier auf dem Wege der theoretischen Spekulation, so 
ei^bt sich jene nahe Verwandtschaft von Religions- imd Tugend- 
lehre in gleicher Weise mit Rücksicht auf ihre pädagogische 
Wirkung; denn beide stimmen in der erzieherischen Tendenz 
überein, den Menschen zu demütigen und zu bessern*). 

Aber auch nach dieser Seite hin geht die Rehgionslehre 
einen wesentlichen Schritt weiter als die Ethik und bildet damit 
zugleich eine wertvolle und unentbehrliche Ergänzung für die 
Tugendlehre: Während es nämlich dieser immer nur darauf an- 
kommt, in dem vorgehaltenen Idealbild vollendeter Sittlichkeit 
dem Menschen einen Maßstab seiner eigenen Unzulänglichkeit an 
die Hand zu geben, wodurch nicht selten gerade diejenigen zu 
dumpfer Verzweiflung und hoffnungsloser Resignation geführt wer- 
den, die am ehrlichsten und ernstesten zum Guten streben^, — 
will jene den in der Besserung Begriffenen auch beruhigen, den 
Leidenden trösten, den Schwachen stärken und sein niederge- 
schlagenes Gemüt wieder aufrichten^. 

So gewährt sie der zum Tode ermatteten Seele Feier- 



M (K. IX S. 266.) K. Vm S. aga. 

•) K. IV 134 (K. IX 367). 

*) Kurze Enzyklop. Nr. 32. Kinkel, a. a. O. 

*) K. IV 135. K. IX 83, 3. 

^ S. II 218, 43. 

•) K. IV 135. 
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Stunden, in denen diese sich wunderbar erholt sowohl von den 
schweren inneren Kämpfen, wie von der Unruhe des Lebens; sie 
erquickt den Menschen, erheitert ihn und lenkt seinen getrübten 
Blick von dem Elend dieser Welt empor zu den „Wohnungen 
der Seligen*'^), zum Throne der Gottheit*). 

Hierin aber trifft sie zusammen mit den schönen Künsten^), 
die von jeher dem Aufschauen zum Höheren ihre edelsten Er- 
zeugnisse widmeten^), und es erscheint uns daher nur konsequent, 
wenn Herbart in seiner Einleitung zur Philosophie es ganz direkt 
ausspricht, daß die Religionslehre im letzten Grunde auch zur 
Ästhetik gehöre*). 

Die Welt ist uns eben nicht allein ein Produkt von Kräften 
und Gesetzen: wir empfinden sie in unseren schönsten und 
reinsten Stunden, in denen sich unser Menschentum zum höchsten 
Bewußtsein steigert, nicht als etwas, was verstandesmäßig zu er- 
fassen wäre, sondern als die Schöpfung einer geheimnisvoll walten- 
den Urkraft, als ein unbegreifliches, bewundernswertes Kunstwerk, 
hervorgegangen aus der Meisterhand Gottes*). In den Werken 
der menschlichen Kunst aber, in den Schöpfungen unserer Brüder, 
glauben wir einen Abglanz jener schöpferischen Kraft des größten 
Künstlers zu erkennen, und wir genießen in solchem Anschauen 
der Erzeugnisse menschlichen Schaffens intensiver als sonst das 
beglückende und erhebende Gefühl eines unauflöslichen und un- 
ergründlichen Zusammenhanges zwischen Kunst imd Natur, zwischen 
uns und Gott als dem Urgrund allen Seins und Werdens^. 

Das größte Kunstwerk aber sieht der Mensch in sich selbst 
Er vermutet mit Recht auf jedem Planeten, auf jedem Weltkörper 
ähnliche und vollendetere Kunstwerke und gelangt auf diesem 
W^e in gleicher Weise zur Idee der Gottheit®). 

Es ist ein Leichtes von hier aus auch die Fäden zu er- 
kennen, welche bei Herbart zwischen der Religionslehre und der 
Pädagogik überhaupt bestehen. 



') s. n 18, aa. 

•) K. I 121. 

*) SCHLEIERICACHER, RcdeO, 105. 

*) K. IV 135. 

•) K. IV 134. K. IX 83, 3. 

*) Brief an Hendewerk vom 20. Okt. 1830 (Ziller, Rel. 212). 

^ Vorerinnerang zar Naturphilosophie. KniKEL, a. a. O. 

*) Brief an Hendewerk — ebenda. 
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Im Denken über Natur und Menschheit, — bemerkt er in 
seinen Aphorismen^) dazu, — drängt sich die Kraft des Geistes 
unvermeidlich zur Metaphysik*) hin, welche, ähnlich den Ur- 
gebirgen, die weite, tiefe, unsichtbare Grundlage alles mensch- 
lichen Denkens und Trachtens ausmacht und zugleich in einzelnen 
schroffen, selten erklommenen Spitzen über alle anderen Höhen 
und Tiefen hinausragt.'*) Dieses Wagstück nun, zu suchen nach 
dem Letzten und Festen, worauf der Mensch bauen, nach dem 
Vortrefflichsten, was er werden und schaffen könne, stellt die 
notwendige Ergänzung einer wahrhaft vollständigen und darum 
allein wertvollen Jugendbildung dar, einer Jugendbildung, die über 
der erforderlichen Aufmerksamkeit aufs Einzelne und Kleine nicht 
vergaß, den Blick aufs Große und Ganze zu richten und deshalb 
den werdenden Menschen befähigte, auch jenen schwersten inneren 
Kämpfen wohlgerüstet entgegenzugehen, welche die letzte Etappe 
ausmachen auf dem Wege zur vollen Bewußtheit vom eigenen Ich. 

Gerade hierin aber bedarf der Zögling mehr als in jeder 
anderen Frage der Erziehung der sorgfältigsten Leitung; denn 
nur zu leicht ist ein Gedankengebäude aufgetürmt, dessen Pracht 
jedem Interesse schmeichelt, dessen Einsturz alle Interessen ver- 
wundet und die meisten begräbt. So bricht unter den Trtlmmem 
einer mißlungenen Freundschaft das Gefüge des Denkens, der 
Pläne und Wünsche zusammen, und das Herz wird zur Wüste.*) 

Wie gestaltet sich nun, — entsprechend jener bedeutsamen 
Stellung, welche Herbart der Religionslehre innerhalb des päda- 
gogischen Gesamtbildes anweist, — für ihn nach dieser Seite hin 
die Ausübung des Erziehungsgeschäftes? 

Auch mit Rücksicht hierauf bewegen sich die Ausführungen 
Herbarts zunächst wieder in Erwägungen und Anweisungen mehr 
allgemeiner Natur. 

Ausgehend von dem Verhältnis der Religionslehre zur Moralität, 
äußert er im „Umriß pädagogischer Vorlesungen*' folgendes: 

Für das Erziehungsgeschäft tritt die Idee der Vollkommen- 
heit zwar nicht mit einem eigentlichen Übergewicht, aber durch 
ihre ununterbrochene Anwendung allen übrigen Ideen voraus; denn 



*) Aphorismus, 137. 

*) Flügel, Herbart 118. Metaphysik § 376. Psych, a. W. § 158. 

») S. II 419, 137. 

*) S. II 420, 138. K. 1 122. K. IX 76/77. 
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der Erzieher sieht in dem noch unreifen Knaben eine Kraft, 
welche zu stärken, umherzulenken und zusammenzuhalten seine 
beständige Aufmerksamkeit erfordert. Dadurch kommt aber 
in die spezifisch moralische Bildung leicht ein falscher Zug, in- 
dem der Zögling ein Übergewicht in den Forderungen des 
Lernens, Übens und Leistens zu bemerken, imd, wofern er sie 
erftillt, im wesentlichen zu genügen glaubt. Schon aus diesem 
Grunde ist es nötig, daß man die moralische Bildung, welche im 
täglichen Leben fortwährend auf die richtige Selbstbestimmung 
dringt, mit der religiösen verbinde, nämlich um die Meinung, als 
wäre etwas geleistet worden, zu demütigen. Allein die religiöse 
Bildung bedarf auch rückwärts wiederum der moralischen, weil 
bei ihr die Gefahr der Scheinheiligkeit äußerst nahe liegt, wenn 
die Moralität nicht schon in ernster Selbstbeobachtung, mit der 
Absicht sich zu tadeln, um sich zu bessern, einen festen Grund 
gewonnen hat^). 

Will man also den Zögling vor schädlicher Einseitigkeit be- 
wahren, will man sein seelisches Gleichgewicht nicht aufs schwerste 
in Frage stellen, so ist es dringend erforderlich, sittliche und reli- 
giöse Erziehung in steter, innigster Wechselwirkung aufeinander 
zu betreiben*). 

Während aber unter solchen Umständen in dem gleichen 
Grade, in welchem die sittlichen Unterscheidungen sich fortdauernd 
schärfen und die Beobachtung der Nuancen der Charaktere — 
ebenso wie die Schätzung ihrer Distanzen — nach sittlichem Maße 
sich berichtigt, die Elemente der praktischen Idee von Gott an 
Klarheit und Würde gewinnen*), muß der wahrhaft erziehende 
Unterricht nun auch von der Seite der Erkenntnis her in steigender 
Deutiichkeit den Begriff der Natur hervorbringen als des Systems 
der Kräfte und Bewegungen, die, im einmal angehobenen Gange 
streng beharrend, von Ordnung und Gesetz und von scharf be- 
stimmtem Maß das Muster uns vorzeichnen*) — und damit auch 
ihrerseits die lebendige Vorstellung von Gott und die Klärung 
unseres Verhältnisses zu ihm als der ewig waltenden Urkraft in 
uns anschaulich und eindrucksvoll erzeugen. 



*) S. I 297, 17. I 298, 18 u. 19. 
») S. II ao, 32. 13—18. K. IX 83, 3. 
») S. II 217, 43. 
*) ebenda. 

Dieterini^, Die Herbartsche PAdagosik. II 
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Diese Sympathie mit der allgemeinen Abhängigkeit des 
Menschen und der Natur von einem höheren, von dem höchsten 
Wesen, welche notwendig aus einer derartig ästhetisch-teleolo- 
gischen Naturbetrachtung resultiert, nennt Herbart das „wesent- 
liche Naturprinzip" der Religion^). Ja er geht noch weiter, indem 
er ganz direkt ausspricht, daß nur derjenige Religion haben könne, 
der geneigt sei, sich jene Abhängigkeit der natürlichen und 
menschlichen Dinge zu gestehen*). 

Wenn jedoch diese Demut der Grundzug aller Frömmigkeit, 
aller Religiosität ist, ohne welchen sowohl moralisch als metaphy- 
sisch vergeblich gelehrt und gepredigt würde'), dann lasse 
man, — führt Herbart in seiner allgemeinen Pädagogik aus, — 
den Zögling hinschauen, wo Menschen das Gefühl ihrer Grenzen 
äußern; man deute jeden Übermut auf die falsche und gefährliche 
Einbildung von Stärke, man zeige, wie stolze Geschäftigkeit auf 
einen vergänglichen Erfolg zu viel Mühe verwendet. Kontinuier- 
liche Beobachtung des Ganges menschlicher Leben und Schick- 
sale mache die Betrachtungen geläufig über die Kürze unseres 
Erdendaseins, die Flüchtigkeit des Genusses, den zweideutigen 
Wert der Güter und das nicht selten sehr ungleiche Verhältnis von 
Lohn und Arbeit. Demgegenüber stelle man die Möglichkeit 
der Frugalität, die Ruhe dessen, der wenig braucht, die Be- 
trachtung der Natur, welche dem Bedürfnis entgegenkommt, den 
Fleiß möglich macht und im ganzen belohnt, wiewohl sie ver- 
bietet, an dessen einzelnen Erfolgen zu hängen. Man leite von 
da auf ein allgemeines teleologisches Suchen hin, das aber in der 
Sphäre der Natur bleiben und sich nicht in das Chaos des 
menschlichen Treibens verirren muß*). 

Diese Idee der vollkommensten Zweckmäßigkeit und damit 
zugleich der wahren Schönheit*) stelle man immer wieder an das 
Ende der Naturbetrachtung, bis sie sich endlich zur bestimmten 
Vorstellung von Gott verdichtet**). 

Verfährt die Erziehung nach solchem Plane, dann ist sie ge- 
wiß, jenes oben geforderte Abhängigkeitsgefühl in dem heran- 

*) S. I ao3, 41. 

*) S. n 440, 209. 

*) S. U 490, 142. 

*) S. I 2Q5, 41. K. IX 76.77. 

*) Ben zum I. Kunsterziehungstag, Avenarius, S. 93. 

^ S. I 211, 3. 
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wachsenden Geschlecht nicht nur flüchtig zu erwecken, sondern 
dasselbe eindringlich zu vertiefen, — dann bietet sie sichere 
Garantien dafür, daß der Mensch keinen Augenblick seiner eigenen 
Endlichkeit gegenüber der schrankenlosen Unendlichkeit Gottes 
vergißt, daß er vielmehr immer der Überzeugung treu bleibt, daß 
kein — scheinbar noch so großes — Wissen imstande sei, die 
Zuversicht des religiösen Glaubens zu überflügeln^). 

Und so führt die Religion, — gestützt auf die doppelte Dis- 
ziplin des theoretischen und praktischen Urteils, — das Steuer des 
Lebens^) und bildet für alle Menschenkinder in gleicher Weise 
das sichere rettende Eiland, zu welchem sie sich immer von 
neuem flüchten können, wenn sie im uferlosen Strome des Lebens 
zu versinken drohen und in dessen friedlichen Gefilden sie immer 
wieder Erholung zu finden vermögen, wenn von dem rastlosen 
Treiben und Drängen der Welt, wie von der Leidenschaftlichkeit 
des eigenen Denkens, Begehrens und Besorgens die Klarheit der 
Seele getrübt ward*). 

Wodurch ist nun aber die Religion in so hohem Maße ge- 
eignet, diese ausgleichende und ergänzende Stellung innerhalb des 
gesamten menschlichen Geisteslebens einzunehmen? 

Schon im Vorausgehenden wiesen wir wiederholt darauf hin, 
daß es bei der Religiosität auf das Gefühl^) ankomme, welches 
sich im Inneren des Menschen wirksam zeige. Herbart nannte 
dieses Gefühl — ähnlich wie Schleiermacher*) — „Abhängig- 
keitsgefühl", nämlich des „Endlichen Menschen vom unendlichen 
Gott" «). 

Zu dieser Auffassung bekennt sich Herbart auch mehrfach 
an anderen Stellen seiner Schriften^, und er tut dies mit einem 
Nachdruck, der uns deutlich zeigt, wie wertvoll es ihm erscheint, 
in solcher Weise das Wesen der Religion zu definieren. Ich er- 
innere hier nur noch einmal an den Aphorismus Nr. 142, wo 



^) S. I 394, X. 209, 3. 322, 12. Aphorismus 139, Aphor. 140. K. IX 76/77. 
d. Brief über die Freiheit des Willens (K. X). Einleitung in die Philosophie 
S 55 (H. I 277). 

*) S. I 222, 12. 

•) S. I 205, 3. 

*) Flügel, Herbart. S. 119. EinL in d. Philos. § 55 (H. I 377). 

*) SoiLEiERMACHER, Reden aber d. Religion a. a. O. 

*) S. I 203 41. II 440, 209. 

S. n 387 II. I 335» a- 431. aia- *79t i^ 
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Herbart ausdrücklich erklärt, daß Religion aus dem Gefühl der 
Abhängigkeit entsteht. *) 

Was folgt daraus für den Unterricht? 

Herbart gibt auch auf diese Frage eine bündige Antwort, 
indem er bemerkt: Vom Religionsunterricht braucht es wohl 
nicht erst gesagt zu werden, wie sehr er eben jene Abhängigkeit 
des Menschen fühlen lassen muß und wie sehr es von ihm er- 
wartet wird, daß in seiner Sphäre die Gemüter nicht kalt bleiben»). 
— Intuitiv soll also der Rel^ionsunterricht wirken. Er soll reli- 
giöse Stimmung erwecken, die Gemüter erbauen und erwärmen 
und fromme Gesinnung erzeugen. 

Auf die Stundenzahl und auf die Fülle des Lehrstoffes kann 
es daher einer wahrhaft religiösen Erziehung nicht ankommen. 
Mehr noch als bei jeder anderen Seite der Jugendbildung ist hier 
der gute Geist das Fluidum, welches geheimnisvoll vom Erzieher 
ausgeht und auf die Zöglinge überströmt.*) 

Verfehlt, ja schädlich ist deshalb nach Herbarts Mei- 
nung häufiges moralisches Zureden und Predigen, sind die ein- 
zelnen Religionsübungen selbst, wofern nicht schon früh der reli- 
giöse Grundgedanke sich in die tiefste Stelle » des Gemüts ein- 
gesenkt hatte.*) Wer aber dem Zögling überhaupt zureden 
will, der muß es auf solche Weise tun, daß dadurch fort und fort 
an einem bleibenden, gewichtvollen Verhältnis zwischen ihm selbst 
und dem Knaben gebaut werde, welches, samt allen seinen Folgen 
von dem sittiichen Sinn des jungen Menschen wie von einem 
schwebenden Fundament schwebend getragen, ein unauslöschliches 
Wohl- oder Mißgefühl bereitet, das über jede Vorempfindung ist.^) 

Und so erfordert alles, was sich der Religion nähert, die 
innerste, persönlichste Anteilnahme des Erziehers •), seine strengste 
Diskretion') und die taktvollste, vorsichtigste Behandlung, wenn 
nicht die religiöse Empfindung und Sehnsucht ertötet und damit 
ein irreligiöses Geschlecht erzogen werden soll.®) 



'^ S. I 385.211. 

S. I 335, 2. 

S. I 279, 16. II 387, II. 273,8. I 376, 181. 431,31a. 

S. I 211, 3. 

S. I 248, 35. 

Aphor. 143. 

S. I 195, 18. 

Ber. V. II. Kunsterziehungstag, 239. 



DER ÄSTHETISCHE ZUG IN HERBARTS PÄDAGOGIK. 165 

Herbart geht auf diesen Gedanken in seinen „Bemerkungen 
über einen pädagogischen Aufsatz* mit besonderer Ausführlich- 
keit ein: 

Es wäre Torheit, — sagt er an der fraglichen Stelle, — an- 
zunehmen, dem Religionsunterricht werde ein viel zu geringer 
Platz, viel zu wenig Zeit auf den Schulen angewiesen; denn es 
folgt noch nicht, daß man dasjenige, welchem man weniger Zeit 
zumißt, für eine Nebenwissenschaft halte und als solche behandelt 
sehen wolle. — Wie, wenn jemand den verschiedenen Geräten 
und Besitztümern, die sich in einem Hause finden, die Größe des 
Platzes nach ihrem Werte bestimmen wollte? Wiewiel Raum 
müßte alsdann wohl das Geschmeide einnehmen. Aber die edlen 
Steine würden sich weigern, so viel Platz auszufüllen; es ist ein- 
mal ihre Art, daß ihre, ganze Kostbarkeit sich in einem sehr 
kleinen Räume konzentriert. 

Nicht anders, — fährt Herbart fort, — kann ich von der 
Religion urteilen. Ich weiß und erkenne es an, daß dieselbe den 
tiefsten Grund und einen der frühesten Anfänge der menschlichen 
und auch der kindlichen Bildung ausmachen müsse, ohne welchen 
alles andere eitel ist. Ich habe das schon in den ersten meiner 
pädagogischen Schriften gesagt, und zwar, wenn ich nicht irre, 
deutlich und ausdrücklich genug, i) 

Aber mir wird Angst vor einem Religionsunterricht, der sich 
in eine Menge von eigentlichen Lehrstunden ausdehnt, ebenso 
Angst, wie vor einer weitläufigen Glaubensformel, welche in 
vielen Artikeln die Art und Weise vorschreibt, wie das Herz des 
Menschen sich dem Höchsten nähern soll. Und schon seit ge- 
raumer Zeit ist mir bange vor den Empfehlungen der Religion . . ., 
die vergessen haben, was Menschenkenntnis, Geschichte der Kirche 
und Geschichte der Philosophie gemeinschaftlich lehren: daß näm- 
lich jede Himmelsleiter mit genau abgezählten Sproßen, die man 
methodisch eine nach der anderen besteigen soll, untauglich ist, 
das universelle Bedürfnis der Religion zu befriedigen. Die wahr- 
haft Frommen haben oftmals äußerst wenige Glaubensartikel, 
und diejenigen, welche das religiöse Problem aufs schärfste unter- 
suchten, sagen übereinstimmend aus, daß, was man von der 
Religion wissen, folglich im eigentlichen Sinne lehren und lernen 



') Allg. Päd. II, 5. 49 (S. I ao9, 3). Cf. auch S. I 248, 35. 
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könne, sich aufs allerengste in einige sehr einfache Unterstützungs- 
gründe eines „vernünftigen Glaubens" zusammenziehe. Dies ist 
auch mein Resultat, wiewohl die sogenannte Naturphilosophie 
dieser Zeit etwas anderes lehrt. ^) 

Welche prinzipielle Stellung Herbart zur Religion imd 
speziell zum Religionsunterrichte einnimmt, ist hierin klar und 
deutlich ausgesprochen, und ich darf jetzt schon darauf hinweisen, 
daß er mit dieser Auffassug auf dem Boden der modernsten 
Bestrebungen steht, sofern sie sich mit der Lösung des religiösen 
Problems besonders innerhalb der schulmäßigen Erziehung be- 
schäftigen. 

Aber Herbart geht an jener Stelle noch genauer auf die 
angeschnittene Frage ein: 

Daher ist meine Ansicht, — fährt er fort, — daß den jün- 
geren Kindern ein mäßig ausführlicher Unterricht zu Hilfe kommen 
müsse, um den rechten Begriff von Gott fassen und ihn in der 
Natur aufsuchen zu lernen und daß es weiter erforderlich sei, 
den heranwachsenden Jünglingen (deren Unterricht in der christ- 
lichen Lehre zwar vorzugsweise den Predigern jeder Konfession 
zusteht) auf der Schule einige Kenntnisse der kirchlichen Einrich- 
tungen imd der verschiedenen Dogmen mitzuteilen'), daß es 
aber außerdem nicht sowohl einen ausführlichen Unterricht, als 
vielmehr Andachtsübungen in christlichem Geiste geben solle, 
unter denen die sonntäglichen Predigten, wenn sie gut und für 
die Jugend verständlich sind, die vornehmsten sein werden.*) 

Die intensive Trefflichkeit des Unterrichts muß aber in allen 
Religionsstunden der intensiven Wichtigkeit des G^enstandes 
entsprechen; und daher ist die Frage, wie gut und eingreifend 
auf irgend einer Schule der Religionsunterricht erteilt werde, wie 
vollkommen vorbereitet der Lehrer in jeder Stunde erscheine*), 
nicht eine Nebenfrage, sondern ein Hauptpunkt bei Würdigung 
einer solchen Schule. Man mag hierzu die Stunden wählen, in 
denen die Schüler am besten aufgelegt sind, man mag einen har- 
monischen Gesang mitwirken lassen, man muß vor allem aber 



^) S. II 261, 14. (Cf. Brief an Hendewerk, vom ao. Oktober 183a) 
') S. II 441, 211. 
•) Aphor. 139. 

*) s. n 216, 40. 
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jede kleinste Unordnung, die in solchen Stunden vorfällt, zehnfach 
strenger rügen als in anderen Lektionen.^) 

Besonders zu diesem letzten Teile seiner Ausführungen, 
welcher das Problem des Religionsunterrichtes ganz unmittelbar 
von der praktischen Seite her faßt, gibt Herbart noch mannig- 
fache wertvolle Ergänzungen in seinen Schriften: 

Als den natürlichen Ausgangspunkt des Religionsunterrichtes 
bezeichnet er zunächst die Familie: 

Dem Kinde, — sagt er in der „Allgemeinen Pädagogik", — 
sei die Familie das Symbol der Weltordnung; von den Eltern 
nehme man idealisierend die Eigenschaften der Gottheit'); denn 
reines Familiengefühl erhebt sich leicht und ohne weiteres zur 
Idee vom „Vater" des Vaters und der Mutter.') Nur wo dies 
mangelt, ist man genötigt, von den Kirchen und der Sonntagsfeier 
als öffentlichen Zeichen der Demut und Dankbarkeit auszugehen. 
Eine überall waltende Liebe, Fürsorge und Aufsicht bildet den 
ersten Begriff des höchsten Wesens, welcher anfangs auf den 
Gesichtskreis des Kindes sich beschränkt imd nur allmählich sich 
erweitert imd erhöht. 

Diese Erhöhung und Reinigung von unwürdigen Zusätzen 
muß aber schon geschehen und fest eingeprägt sein, bevor my- 
thische Vorstellungen des Altertums bekannt werden; alsdann 
wirken diese richtig durch den Kontrast des offenbar Fabelhaften 
und Rohen gegenüber dem Würdigen und Erhabenen des 
Christentums.*) 

Hierin liegt nun bei gehöriger Behandlung nichts Schwie- 
riges; aber es gibt andere Schwierigkeiten, welche von der „In- 
dividualität"*) abhängen: während nämlich manche nicht ver- 
tragen, daß man viel von der Sünde redet, weil sie sonst damit 
entweder bekannt oder von phantastischer Angst ergriffen werden, 
gibt es andere, die man nur durch die stärksten Ausdrücke zu 
erschüttern vermag, und noch andere, welche, selbst gegen die 
Sünde der Welt predigend, sich in stolzer Sicherheit der Welt 
gegenüber stellen. Es gibt auch Grübler, die, ohne „spinozi- 



') s. n 262, 14. 

^ S. I 211,3. 

») S. II 214, 35 und 14, 17. 

*) S. I 396, 2. 213 und 15, 3, 

^) I 1—6. Schleiermacher, Reden 148/49 und 160/61. 
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stische Lehren* vernommen zu haben, das Zugelassene für be- 
willigt und vom höchsten Richter für gebilligt halten, mithin 
die Macht als faktischen Beweis des Rechts ansehen. Es gibt 
endlich Verächter der bloßen Moral, welche durch Gebet sich zu 
schlechten Handlungen einzuweihen vermeinen. 

Daher setzt der Religionsunterricht in allererster Linie genaue 
Beobachtung des Zöglings und der Wirkungen voraus, welche die 
religiöse Unterweisung bei den einzelnen Individuen hervorbringt.^) 

Am sichersten jedoch geht die Erziehung, wenn sie das 
religiöse Gefühl, welches seit den frühesten Jahren an dem ein- 
fachen Gedanken: „Vorsehung" hängt, möglichst lange erhält.') 

Freilich hat die Religion eine Neigung, von selbst in die 
Spekulation hineinzugreifen, und bei einem in vielseitiger Bildung 
begriffenen Gemüt unterläßt diese Neigung gewiß nicht, sich zu 
regen; aber erst dann, wenn jener Vorgang wirklich eintritt, 
ist es an der Zeit, ein ernstes Wort zu reden'*): von den vergeb- 
lichen Versuchen so vieler reifer Männer aller Zeiten, hier feste 
Lehrsätze zu finden; von der Notwendigkeit, für diese Gegen- 
stände erst das Ende der spekulativen Vorübungen zu erwarten; 
von der Unmöglichkeit, sich ein verlorenes religiöses Gefühl plötz- 
lich mit der spekulativen Überzeugung zurückzugeben; von der 
Einstimmung der uns umgebenden Naturordnung in die nie abzu- 
weisenden Bedürfnisse, welche die Schauspiele der menschlichen 
Abhängigkeit in uns erzeugen und wodurch die Religion auf dem 
Boden der Teilnahme festgewurzelt ist.*) 

Erst jetzt soll der Jüngling sich in eigenen Meinungen ver- 
suchen, und es wird sich zeigen, daß sein Charakter fest genug ist, 
um ihn davor zu behüten, daß es ihm wünschenswert erscheinen 
könnte, keine Religion zu haben — und sein Geschmack rein 
genug, um nimmermehr die Disharmonie erträglich zu finden, 
welche aus einer Welt ohne sittliche Ordnung, aus einer Natur 
ohne reelle Gottheit unvermeidlich und unauflöslich hervorgeht.*) 

Mit diesen Erwägungen hat Herbart auch schon dahin 



') S. I 396,3. S. II 13, 15 Aphor. 141. 

*) S. II 12, 13. 420/21 und 214, 37. 

») S. I 209,3. Aphor. 139, 140, 143, 145. 

*) S. I 195, 18. Aphor. 143. 

*) 'S. I 215, 3. 
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gedeutet, wo ihm der eigentliche Kern des Religionsunterrichtes 
zu liegen scheint. Es ist die Geschichte unserer Religion und picht 
zuletzt die biblische Geschichte^), welcher im Religionsunterrichte 
ein breiterer Raum angewiesen werden muß'); denn sie besitzt 
die nachdrücklichste Überzeugungskraft und ist am restlosesten 
lehrbar, und in diesem Sinne bildet die Natur- und Menschheits- 
geschichte^) überhaupt die unmittelbare Voraussetzung und die 
allein sichere Stütze jedes Unterrichtes, der sich in den Dienst 
wahrer Religiosität stellt.*) 

Auf dem Boden einer solchen historischen Betrachtungsweise 
erwächst aber notwendig zugleich diejenige wohltuende Duldsam- 
keit gegen Andersgläubige ^) , welche sich gründet auf • die Er- 
kenntnis der geschichtlichen Existenzberechtigung jeder kirchlichen 
und konfessionellen Gemeinschaft*) und des in ihr zum Ausdruck 
kommenden absoluten Wahrheitsgehaltes, der unter eben dem 
Gesichtspunkt des geschichtlichen Werdens mit besonderer Deut- 
lichkeit zutage tritt. 

Endlich wird auf diese Weise in dem heranwachsenden Ge- 
schlecht ein Gefühl dafür lebendig gemacht, daß die Religiosität 
einen geradezu unauslöschlichen Grundzug alles, menschlichen 
Geisteslebens aufzeigt, daß insonderheit die Gegenstände der 
christlichen Lehre auf die glänzende, ununterbrochene Tradition 
zweier Jahrtausende zurückblicken und damit diejenige bedingungs- 
lose Ehrfurcht und Hochachtung fordern können, welche den 
sichersten Schutzwall gegen den Unglauben bilden, der in unseren 
Tagen von allen Dächern gepredigt wird.') — 

Wenn ich jetzt rückschauend noch einmal die Ausführungen 
Herbarts in ihrer Gesamtheit an meinem geistigen Auge vor- 
übergleiten lasse, in denen zum Ausdruck kommt, welche Stellung 
er zur religiösen Frage und speziell zum Problem des Religions- 
unterrichtes einnimmt, so läßt sich sein Standpunkt kurz in etwa 
folgenden Sätzen charakterisieren: 



*) Aphor. 139. 

») S. I 391, 224; 284, 21. 390, 222; 335. 2. 

•)S. U39,5. 
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Die Religion ist ein wichtiges Stück menschlichen Kultur- 
^ gutes und bildet als solches auch heute noch, trotz des 
jeweiligen Totgesagtwerdens , ein sehr bedeutsames Element 
unseres geistigen Lebensgehaltes; deshalb kann das religiöse 
Moment in der Erziehung nicht ohne großen Nachteil ent- 
behrt werden. Das Schwergewicht religiöser Erziehung liegt 
aber auf Seiten des Gemütes, nicht auf selten des konfessio- 
nellen Dogmas; daher ist es wohl möglich, die Zahl der 
eigentlichen Religionsstunden zu beschränken, wenn nur 
sonst im Unterricht der Gedanke an Gott als den ewig wal- 
tenden Urgrund aller Dinge nie vergessen und die religiöse 
Stimmung in den Kindern nicht zerstört wird.*) 

Wahrhaft gemüt- und gesinnungsbildend wirkt der Re- 
ligionsunterricht vor allem durch die Darstellung des histo- 
rischen Werdeganges und die damit verbimdene lebensvolle 
Vorführung menschlicher Idealgestalten, wie sie Geschichte 
und Weltliteratur aufzeigen. 

Ästhetisch - teleologische Weltbetrachtimg unterstützt 
hierbei wesentlich die Entwickelung des religiösen Gefühls, 
indem sie den Menschen zum Bewußtsein seiner eigenen 
Endlichkeit gegenüber der Erhabenheit und Machtvollkommen- 
heit Gottes bringt. Die Religiosität und demgemäß auch 
der Religionsunterricht tragen ein stark individuelles Gre- 
präge. Zur Duldsamkeit gegen Andersgläubige als der vor- 
nehmsten Tugend des wahrhaft Frommen zu führen, ist 
daher Grundbedingung jeder religiösen Erziehung. 

In einer solchen Auffassung der religiösen Erziehung liegt 
aber nicht nur die meiner Ansicht nach einzig mögliche Lösung 
der großen Probleme, welche in dieser philosophisch wie päda- 
gogisch gleichmäßig interessierten und außerordentlich schwierigen 
Angelegenheit überhaupt ruhen, sondern sie stellt, — und darauf 
wurde oben schon hingewiesen, — vor allem denjenigen ,,status* 
dar, dessen Verwirklichung von der Bewegung, welche das hier 
in Frage stehende Gebiet gerade in unseren Tagen lebhaft er- 
grififen hat, mit Leidenschafdichkeit angestrebt wird. Und so zeigt 
sich auch in diesem Zusammenhange, wie Herbart mit scharfem 
Blick die Entwickelung der Dinge vorausgeahnt und in seinen 
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Schriften manchen wertvollen Fingerzeig gegeben hat, der wohl 
geeignet wäre, zur Klärung der modernen Anschauungen einen 
bedeutsamen Beitrag zu leisten. 

Herbart lehnt es ab, der „konfessionslosen Staatsschule" ^), 
wie sie in der vielfach zu weitgehenden „Denkschrift* der Bremer 
Lehrerschaft (1905) gefordert wird*), das Wort zu reden, und 
darin stimmen die „Besonnenen'' auch heute noch mit ihm überein; 
er ist nicht der Ansicht, daß die Bibel ohne weiteres als „un- 
historisch" beiseite geschoben und, wie die Bremer verlangen, 
durch Sammlungen aus der „Weltliteratur"^) ersetzt werden 
dürfe, und auch das muß schlechterdings einleuchten^); aber er 
vermag sich ebensowenig zu einem ausschließlich oder doch nur 
vorwiegend „dogmatisch - konfessionellen" Religionsunterricht zu 
verstehen, der seine Berechtigung allein in der Schule der Ver- 
gangenheit haben konnte, welche eine Veranstaltung, ein Pflanz- 
beet der Kirche darstellte und als solche einzig darauf abzielte, 
das Bekenntnis der Kirche als absolute und ausschließliche Wahr- 
heit einzuprägen. 

Herbarts Standpunkt ist im wesentiichen vielmehr der des 
„biblisch-historischen' Unterrichtes, welcher wirksam unterstützt 
wird durch die „ästhetisch-teleologische" Gesamthaltung der Er- 
ziehung^ und an den sich dann ein besonderer Unterricht der 
Kirchen zur Vorbereitung für die Aufnahme unter die aktiven 
Gemeindemitglieder anschließen müßte. ^ 

Hierin sehe ich aber — wie dies besonders auch Paulsen^) 
tut — den zurzeit einzig gangbaren Weg, auf welchem, — be- 
günstigt durch die Mischung der Konfessionen, die sich in unserem 
Vaterland in immer rascherem Tempo vollzieht, durch die fort- 



*) Vgl. Weber, S. 137. 

') Vgl. den Zusatzantrag der Sozialdemokraten zu dem vom Zentrom 
eingebrachten Entwarf eines Toleranzgesetzes: Die Religionsonterweisung 
kommt in allen Schulen des deutschen Reiches als Unterrichtsgegenstand aus- 
nahmslos in Fortfall — und den auf dem sozialdemokratischen Bremer Partei- 
tage angenommenen Antrag Zetkin, der die Religion ffir lyPrivatsache" erklArt 
und den Religionsunterricht in der Volksschule beseitigt wissen will. 

") Vgl. ^Religionsunterricht? 80 Gutachten mit einem Vorwort von 
Gansberg. 

*) Paulsen, S. 177. 

*) Flügel, Herbart S. 115 ff. Kinkel S. 179, 

•) S. I 395. — Aphor. 211. 

^ Paulsen, Geschichte d. deutschen Bildungswesens, a. a. O. 
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schreitende Nationalisierung des deutschen Volkes und die zu- 
nehmende Selbstbefreiung des menschlichen Geisteslebens über- 
haupt, — der zweifellos bestehende religions-pädagogische Konflikt 
einer ersprießlichen Lösung entgegengeführt zu werden vermag. 
Diese Entwickelung ist eine einfache Konsequenz, die sich mit 
zwmgender Notwendigkeit aus dem unaufhaltsamen Prozeß der 
,,Deklerikalisierung* unseres Schulwesens ergibt, und es hieße 
blind sein gegen die vollständig veränderten Lebensbedingungen 
unserer Zeit, wollte man diesen Vorgang entweder von selten der 
Schule oder auch von selten der Kirche ignorieren und den daraus 
resultierenden Erfordernissen keine Rechnung tragen. 

Von diesem Standpunkt aus erscheint es als „lästige Zu- 
dringlichkeit", wenn die Kirche, auf längst erloschene Rechte 
pochend, sich einzumischen wagt in die Verhandlungen, welche 
die Schule führt und die Kreise zu zerrütten sucht, die sie nicht 
gezeichnet hat.^) 

Dem Staate aber erwächst die unumgängliche Verpflichtung, 
der Schule diejenige Unabhängigkeit und Bewegungsfreiheit zu 
garantieren, die ihr als moderne Erziehungsanstalt zukommt, und 
ohne welche sie nicht imstande wäre, den hohen Aufgaben ge- 
recht zu werden, die ihrer im gegenwärtigen Kulturzustande der 
Menschheit harren.-) 

Das hat auch Herbart schon richtig erkannt, und er nimmt 
mehrfach Gelegenheit mit schärfstem Nachdruck darauf hinzu- 
weisen.*) — Mit dieser Stellungsnah rae ist aber für ihn zugleich 
die Frage der „geistlichen Schulaufsicht", die gegenwärtig so viel 
und erregt erörtert wird, im Prinzip bereits beantwortet.*) 

») S. II 272. 

*) S. n 271. 

•) S. U 267ff. 

*) Paulsen, Das deutsche Bildungswesen. S. 173. Zieglek, AUgem. Päd. 
S. 109. Tews, Mod. Erz. S. 93. Vgl. auch Brief an Hendewerk, Ziller, Rel. 
S. 212 ff.: Herbart als „Supranaturalist''. Vorlesungen über das Bedürfnis der 
Sittenlehre und Religion in ihrem Verhältnis zur Philosophie. K. I 116/26. 
Bes. K. I 223. Vgl. zwischen „Religion und Freundschaft^. (Kinkel 182.) 
Flügel, Herbarts Lehren und Leben. Leipzig 1907. S. 122. Derselbe, Die 
Religionsphilosophie in Herbarts Schule. (Zur weiteren Literatur vgl Rein, 
Enzyklopädie). 
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Der hygienische Zug in Herbarts 

Pädagogik. 



I. Der Begriff der „hygienischen Erziehung** erstreckt sich bei 
Herbart auf Körper und Geist; er umfaßt die erzieherische 
Unterstützung einer gesunden Entwickelung des ganzen Men- 
schen und deckt sich insofern beinahe vollständig mit dem 
Begriff der „Naturgemäßheit". 

c. Die „hygienische Erziehung** ist wesentlich ein Problem der 
Jugendbildung im vorschulpflichtigen Alter und berührt sich 
als solches aufs innigste mit der „Mutterschaftsfrage** (Haus- 
erziehung!). 

3. Das „Spiel** steht unter den pädagogischen Mitteln zur Ge- 
sundheitspflege (vorschulpflichtige Erziehung) an erster Stelle, 
weil es an die körperliche und geistige Tätigkeit des Kin- 
des, an seine jugendliche Ungebundenheit und seine ernste 
Arbeit gleiche Anforderungen stellt und dadurch am natür- 
lichsten die für eine normale Entwickelung notwendige Har- 
monie zwischen Leib und Seele des Menschen erzeugt und 
am unmittelbarsten vom „Haus** auf die „Schule** und von 
der „Schule** fürs „Leben** vorbereitet. 
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Mit diesen letzten Ausführungen über die Stellung Herbarts 
zur religiösen Frage und deren Beantwortung besonders im Rahmen 
der Jugendbildung waren wir wohl berechtigt, die hier vorliegende 
Untersuchung abzuschließen; denn wir folgten dem erfahrenen 
Pädagogen auf alle Gebiete psychischer Betätigung und sahen, 
wie — zum Trotze jeder gegnerischen Behauptung — seiner er- 
zieherischen Theorie ein Idealbild vorschwebt, in welchem sich 
alle ZOge menschlichen Geisteslebens synthetisch und harmonisch 
vereinigen. 

Weder die „individualistische" noch die „universalistische", 
weder die „soziale" noch die „autonomistische", weder die „künstle- 
rische" noch die „sittlich-religiöse" Seite der Erziehung vermochte 
sich ober Vernachlässigung in seiner Pädagt^ik zu beklagen, und 
nach welcher Richtung die modernen Bestrebungen nur immer 
den Schwerpunkt der Jugendbildung veriegen und verschieben: 
nie vennissen wir bei Herbart die entsprechenden Vordeutungen 
und Voraussetzungen, nie versagt die Fülle seiner Anregungen 
und praktischen Fingerzeige. 

Und doch scheint sein System unter einer bedenklichen Ein- 
seit^keit zu leiden: Herbart scheint über der Sorge fOr die Seele 
des Menschen die Pflege seiner physischen Gesundheit vergessen 
zu haben, ja, noch mehr, er spricht es in seinen pad^ogischen 
Hauptwerken^)*) ganz direkt aus, daß die Leibespflege nicht in 
die Padagc^k gehöre, weil ihr die Prinzipien dazu fehlen. 

') S. 1 »44, 37. 
*) S. 1 383. 1. 
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Für Herbart scheint also das alte bewährte Sprichwort: 
„mens sana in corpore sano"^), keine Geltung mehr zu besitzen; 
er scheint sich nicht des innigen Zusammenhanges bewußt zu 
sein, welcher zwischen dem Körper und dem Geiste des Men- 
schen, zwischen seinem Leibe und seiner Seele besteht 

Wieder ist es die oberflächliche Kritik, die zu so übereilter 
Schlußfolgerung kommt, und wieder trägt das „starre System* 
und der darauf festgebannte Blick die Schuld an diesem Mißver- 
ständnis; denn wenn es Herbart auch prinzipiell ablehnt, die Ge- 
sundheitspflege in den Kreis pädagogischer Erwägungen zu ziehen, 
so nimmt er doch in seinen Schriften mehrfach Gelegenheit, aus- 
drücklich auf die Notwendigkeit der körperlichen Gesundheit hin- 
zuweisen und ihre Berücksichtigung und Pflege der Erziehung aufs 
dringendste zu empfehlen. 

Aber wir müssen auf diesen Punkt noch etwas näher ein- 
gehen : 

Das Faktum „prinzipieller Ablehnung" steht fest, und Herbart 
befindet sich mit dieser Ansicht in einem, wenn auch nur 
scheinbaren Widerspruch zu den landläufigen pädagogischen An- 
schauungen. 

Wir haben demnach zu fragen': 

Wie erklärt sich diese eigentümliche Stellung Herbarts und 
wie läßt sie sich eventuell rechtfertigen? 

Zunächst ist in solchem Zusammenhange noch einmal darauf 
hinzuweisen, daß aus der prinzipiellen Ablehnung Herbarts, 
innerhalb der Pädagogik über die Gesundheitspflege zu handeln, 
noch keineswegs mit zwingender Notwendigkeit folgt, er habe 
überhaupt kein Verständnis für die Bedeutung der Hygiene beim 
Erziehungsgeschäft. Es ist dies vielmehr lediglich eine Frage der 
äußeren Ökonomie, der zweckmäßigen Methode, und nur über 
eine solche vermögen wir hierbei mit ihm zu rechten. In dieser 
Auffassung werden wir unterstützt durch eben jene, schon oben 
erwähnten gelegentlichen Bemerkungen, in welchen sich Herbart 
zu der vorliegenden Materie äußert. 

Sodann: Faßt man dea Begriff der Gesundheitspflege nicht 
zu eng, versteht man darunter nicht nur „Schulhygiene** in dem 
beschränkten „modernen" Sinne 2), sondern bezieht man ihn> 

') S. I 315. 59- 

') Ziegler, Allgemeine Pädagogik, S. 19 20. 
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wie es viel richtiger geschehen muß, auf Körper „und" Geist, 
denkt man dabei an die erzieherische Unterstützung einer ge- 
sunden Entwickelung des ganzen Menschen, die man in der Päda- 
gogik kurz mit dem Schlagwort der „ Naturgemäßheit ** bezeichnet, 
so lehrt schon ein flüchtiger Rückblick auf die voranstehenden 
Ausführungen, daß die gesamte Erziehungslehre Herbarts der 
beredte Ausdruck dieser jugendbildnerischen Forderung ist, — 
und wir sahen eine der vorzüglichsten Aufgaben unserer Unter- 
suchung gerade darin, auf diese Seite der Herbartschen Pädagogik, 
als auf das „A und das O" erzieherischer Einwirkung überhaupt, 
immer wieder hinzuweisen. 

Endlich ist die „hygienische Erziehung", — während wir uns 
bisher in erster Linie auf die öffentliche, schulmäßige Ausübui^ 
der Jugendbildung bezogen, — wesentlich ein Problem des vor- 
schulpflichtigen Alters, in welchem beinahe die ganze erzieherische 
Aufmerksamkeit auf die „primitive Lebensfähigkeit" des Kindes 
konzentriert erscheint. 

In dieser Richtung werden sich demgemäß unsere weiteren 
Erörterungen ganz besonders bewegen. Die Frage der „Mutter- 
schaft" wird uns vom Standpunkte Herbarts aus interessieren und 
die pädagogische Bedeutung des „Spiels" in den Vordergrund 
unserer Betrachtungen rücken. 

Wir sehen, daß es sich auch hierbei um durchaus aktuelle 
Probleme handelt. 

I. 

Der Begriff der ,,hjgieiiischeii Erziehung'^ erstreckt sich 
bei Herbart auf Körper ,,iiiid<^ Geist; er umfaßt die er- 
zieherische Unterstützung einer gesunden Entwickelung 
des ganzen Menschen und deckt sich insofern beinahe 
vollständig mit dem pädagogischen Begriff der ,,Natur- 

gemäßheit''. 

a) Alle menschliche Entwickelung gründet sich auf 
die körperliche Gesundheit; ihre Schonung und 
Pflege bildet daher den ersten und nächsten 
Gegenstand erzieherischer Einwirkung: 
Wenn ich im vorausgehenden darauf hinwies, daß es Herbart 
zwar prinzipiell ablehnt, hygienische Fragen innerhalb der Er- 
ziehungslehre zu erörtern, daß er aber dennoch an einer ganzen 

Dicteriof^, Die Herbartsche Pfldai^ogik. 12 
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Reihe von Stellen in seinen Schriften die Wichtigkeit der körper- 
lichen Gesundheit und dementsprechend ihre Schonung und Pflege 
betont hat, so erscheint es mir in diesem Zusammenhange nicht 
unwesentlich, gleich zu Beginn der hier vorliegenden Teilunter- 
suchimg jenen Auslassungen etwas genauer nachzugehen, — um- 
somehr als Herbart dieser scheinbare Mangel psycho -physio- 
logischen Verständnisses von seinen Widersachern ziemlich schwer 
angerechnet und polemisch gegen ihn ausgenützt worden ist. 

Schon in seiner „Allgemeinen Pädagogik* bezeichnet Herbart 
die körperliche Gesundheit als das „Fundament aller menschlichen 
Anlage ''^); denn es ist ihm klar, daß von der physischen Be- 
schaffenheit des Individuums auch seine psychische Entwickelung 
bedeutsam beeinflußt wird: Kränkliche Naturen fühlen sich ab- 
hängig, robuste dagegen wagen es zu wollen.*) Kraftbewußtsein 
drängt zum Handeln, das Gefühl der Schwäche aber läßt den 
Menschen in Apathie und Teilnahmlosigkeit dahindämmern, raubt 
ihm die Energie und den Mut, sich und seine Überzeugungen 
durchzusetzen, macht ihn zum willenlosen Spielball der auf- und 
abströmenden Wogen des Lebens oder hält ihn voll grollen- 
den Mißmutes — in ätherischer Weltvergessenheit fem vom 
frischen, fröhlichen Daseinskampf seiner Brüder und Schwestern. ^) 

Deshalb gehört zur Erziehung wesentlich die Sorge für die 
körperliche Gesundheit. *) 

Erscheint hiernach die normale physische Entwickelung als 
elementare Voraussetzung vollmenschlicher Lebensfähigkeit über- 
haupt, so ist sie eben darum im besonderen auch die unerläßliche 
Vorbedingung einer wirksamen Unterstützung der psychischen 
Ausbildung des Individuums und insofern die „conditio sine qua 
non"*) für jede eigentliche Erziehung: Erst muß die körperliche 
Widerstandskraft gestärkt und gestählt sein, ehe das Kind den 
nicht unerheblichen Anforderungen einer geschlossenen und an- 
haltenden geistigen Schulung, eines geordneten und ernsten Unter- 
richtes ausgesetzt zu Verden vermag. Um die volle Wirkung 
einer vollkommenen Erziehung zu ertragen, sagt Herbart, 



*) S. I 244, 27. 

*) ebenda. 

•) S. II 428, 174. 

*) S. I 244, 27. K IX 351, 3. 353, 3. 

») S. I 309, 45- I 38a, 195- 
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benötigt der Zögling einer vollkommenen Gesundheit. Und er 
fährt an der gleichen Stelle fort: man kann nicht viel „erziehen", 
wenn man Kränklichkeit zu schonen hat.^) Bei denen daher, die 
körperlich schwach sind, ist sehr sorgfältige Pflege der Gesund- 
heit, verbunden mit beharrlicher Geduld, die Hauptsache; nur lasse 
man die hierbei erforderliche Rücksichtnahme nicht in kritiklose 
Nachgiebigkeit ausarten, sondern ersetze jede harte Behandlung 
durch genaue Überwachung.*) 

Fehlende körperliche Pflege aber muß nach Möglichkeit noch 
vor Beginn des eigentlichen Erziehungsgeschäftes nachzuholen 
versucht*), die physische Gesundheit überhaupt während des 
gesamten Verlaufs der Jugendbildung sorgfältig beobachtet und 
nach Kräften gefördert werden. In diesem Sinne weist Herbart 
auf die Notwendigkeit und Nützlichkeit „gymnastischer Übungen* 
hin*) und betont ausdrücklich die Einrichtung und Durchführung 
der öffentlichen Erziehung nach „hygienischen Grundsätzen". 

In seinem Umriß „pädagogischer Vorlesungen* bemerkt er 
hierzu folgendes : Der Unterricht darf nicht mehr Zeit verlangen *) 
als wieviel mit der Bedingung bestehen kann, daß der Jugend 
ihre natürliche Munterkeit, ihre körperliche Frische erhalten bleibe. •) 
Aus zu langem Sitzen entsteht Abspannung und Unaufgelegtheit, 
in deren Folge die unterrichtliche Tätigkeit nicht ohne Schädigung 
der Gesundheit fortgesetzt zu werden vermag. 

Dringend erforderlich ist daher jeder Schule nicht nur ein 
Lokal mit geräumigen Lehrzimmern, sondern auch ein freier Platz 
zur Erholung, dringend notwendig, daß nach jeder Stunde eine 
Pause, nach den ersten zwei Erlaubnis zur Bewegung im Freien 
und nach der dritten, falls noch eine vierte folgen soll, wiederum 
dieselbe erteilt werde.') Noch dringender ist, daß die Schüler 
nicht durch aufgegebene häusliche Arbeiten um die nötige Er- 
holungszeit gebracht werden®), daß also die häuslichen Schul- 
aufgaben nicht das größte, sondern gerade umgekehrt das kleinste 



») S. I 260, 26. K. IX 354, 1 356, 1—3. 361, 1. 377, 5. 

«) S. I 366, 159. K. IX 358, 2. 386, I. (355/356.) 

*) S. l 390, 220. 

*) S. I 377, 183. I 245, 31. I 315. 59. I 392, 226. K. IX 356, 3. 459, 4. 

») S, I 314, 58, Anm. K. IX 358, i. 

•) S. I 392, 226. II 399, 55. K. IX 456, 2. 

S. I 365, 156. I 320, 7a 

•) S. I 355, 132. 

12* 
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Zeitmaß ausfüllen. Wie sodann die übrige Zeit anzuwenden sei, 
darüber haben Eltern und Vormünder nach Beobachtung des 
Individuums zu bestimmen und die Folgen zu verantworten.^) 
Wer jedoch die vielleicht zweifelhafte häusliche Aufsicht durch 
Überhäufung mit Aufgaben entbehrlicher zu machen gedenkt, 
setzt ein gewisses und allgemeines Übel an die Stelle des imge- 
wissen und partiellen. Sehr bittere Klagen sind in neuerer Zeit 
aus Vernachlässigung solcher Vorsicht entstanden und, — fügt 
Herbart sehr pessimistisch, aber bezeichnend hinzu, — sie werden 
sich aus ähnlichen Gründen immer wiederholen.*) 

hn übrigen aber ist er der zuversichtlichen Meinung, daß 
nichts ihm die Hoffnung verwehre, die gute Natur gesunder 
Knaben sei gar nicht als eine so außerordentliche Seltenheit zu 
betrachten, sondern sie werde den meisten Erziehern zu statten 
kommen^), und er warnt nur vor einer zu ängstlichen und un- 
nötigen Besorgtheit um das leibliche Wohlbefinden der Jugend, 
die meist keinen anderen Erfolg habe, als den, eine übergroße 
körperliche Empfindlichkeit und Reizbarkeit, eine Verzärtelung des 
heranwachsenden Geschlechtes herbeizuführen, welche in der Regel 
ein ernstes Hindernis normaler Fortentwickelimg und eine nach- 
haltige Schädigimg des ganzen Menschen bedeutet. 

Knaben und Jünglinge müssen vielmehr mit Rücksicht auf 
die Sicherung ihres Lebens und ihrer gesunden Glieder gewagt 
werden *) Man halte sie daher nicht in zu strenger klöster- 
licher Abgeschiedenheit und unter zu scharfer Kontrolle^), sondern 
gönne ihrer natürlichen Beweglichkeit Raum^) und lasse sie frei 
unter ihren Kameraden aufwachsen, mit denen sie, wie es 
kommt, spielen oder sich balgen^). Eine vernünftige, in mäßigen 
Grenzen betriebene Abhärtung®) wird dabei das ihre tun, und so 
werden bei einer solchen rationellen Erziehungsweise Kinder 
heranwachsen, denen in hohem Grade jene wohltuende Sicherheit 
und Gewandtheit in der Beherrschung ihres leiblichen Organismus 

^) S. 1 392, 226. 

*) S. I 355, 132. K. IX 371, 4ft'. 

«) S. I 134, 20. K. IX 355/56. 

*) S. I 141, 9. K. IX 355, 2. 

•) S. I 142, 9. 

•) S. II 399, 55. K. IX 356, 3. 

^) S. I 124, 5. K. IX 410, 5. 

") S. II 292, 50. 
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eigen ist^), die nun auch auf die Regsamkeit des jugendlichen 
Geistes in bedeutsamer Förderung einwirkt.*) 

Hängt jedoch die seelische Schlaffheit mit körperlicher Ab- 
spannung und Zurückgebliebenheit zusammen, so läßt sich von 
der Gesundheitspflege und von den zunehmenden Jahren Besse- 
rung*) erhoffen. — 

Wenn wir uns jetzt noch einmal jener oben erörterten prin- 
zipiellen Ablehnung Herbarts erinnern, hygienische Fragen inner- 
halb der Pädagogik zu behandeln, so sehen wir mit Rücksicht 
auf unsere letzten Ausführungen deutlich, daß man dem Göttinger 
Altmeister unmöglich eine genügende Einsicht in die feinen psycho- 
physischen Zusammenhänge der Menschennatur absprechen darf, 
daß es in der Tat lediglich und durchaus methodische Zweck- 
mäßigkeitsgründe waren, die auf seine Haltung entscheidend ein- 
wirkten. Zweifellos folgte Herbart denselben Überlegungen wie 
Ziegler in seiner „Allgemeinen Pädagogik"*), der gleich am Ein- 
gange seines zweiten Vortrages darauf hinweist, daß das wich- 
tigste Stück der physischen Erziehung, die leibliche Pflege, im 
wesentlichen einer besonderen Wissenschaft, der Hygiene oder 
Gesundheitspflege, überlassen werden müsse. Ihre Gesetze und 
Forderungen zu finden und aufzustellen, sei Sache des Arztes und 
könne unmöglich dem Erzieher übertragen oder von ihm gefordert 
werden, wenn schon die Exekution derselben vielfach in den Be- 
reich seiner Wirksamkeit falle. 

So betrachtet, sind vom Standpunkte Herbarts aus auch 
diejenigen viel zu weitgehenden Bestrebungen abgeurteilt, 
welche neuerdings namentlich von Fadhmedizinem und schul- 
hygienischen Wanderrednern verfochten werden, daß nämlich die 
Hygiene als besondere Unterrichtsdisziplin in den Schulbetrieb 
einzustellen sei. Ganz abgesehen von dem Widerspruche, im 
Interesse der Gesundheit Verkürzung der Unterrichtszeit zu fordern 
und daneben der öffentlichen Erziehung beständig neue Unter- 
richtsgegenstände vorzuschreiben, liegt hierin vor allem eine Über- 
schätzung des schulmäßig erworbenen Wissens. 

Gerade für die „Gesundheitslehre" ist das gelegentliche Hin- 

») S. I 142, 9. 

') S. 11 399, 55. 

•) S. I 370, 165. K. IX 360,61. 456, 2. 

*) S. 19 der Aligem. Fad. 
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weisen und vor allem die Gewöhnung durch eine „heilsame 
Lebensordnung* *) ungleich wichtiger als ein systematischer Unter* 
rieht, — wie denn schon Rousseau von der Hygiene sagt, daß sie 
nicht sowohl eine Wissenschaft als vielmehr eine Tugend sei. Ver- 
nünftige Regelmäßigkeit aller körperlichen Funktionen, — und darin 
stimmt Herbart mit Locke überein, — ist eine der wichtigsten 
Aufgaben der Erziehung und die allerfrüheste , an welcher vom 
ersten Tage des Lebens an gearbeitet werden muß.*) 

Wir sehen, wie hier das Problem der Körperpflege sich be- 
rührt mit jenem der „vorschulpflichtigen Erziehung* bzw. mit der 
„Frage der Mutterschaft", der wir späterhin noch unsere besondere 
Aufmerksamkeit zuwenden werden. — 

b) Auch die spezifisch geistige Ausbildung des heran- 
wachsenden Geschlechtes oder die Erziehung im 
eigentlichen und engeren Sinne muß den hygie- 
nischen Anforderungen entsprechen, resp. sie muß 
den psycho-physischen Naturgesetzen Rechnung 
tragen: 
Wenn wir bisher unsere Ausführungen über die Berück- 
sichtigung des hygienischen Zuges in Herbarts Pädagogik auf die 
Stellen seiner Schriften beschränkten, in welchen er die Frage 
der Gesundheitspflege vom Standpunkt und in der Bedeutung 
speziellster physischer Erziehung beantwortete, so wiesen wir doch 
weiter oben auch schon daraufhin, daß Herbart sich nicht, bei 
dieser primitiven Auffassung beruhigt, sondern den Begriff der 
„hygienischen Erziehung** erweitert und auf die geistige Aus- 
bildimg des heranwachsenden Geschlechtes oder, wie wir wohl im 
Sinne Herbarts sagen dürfen, auf die „eigendiche Erziehung*, 
sofern sie den Gegenstand einer wissenschaftlichen Pädagogik zu 
bilden vermag, ausdehnt. 

Herbart bezieht also die Forderung „hygienischer Erziehung" 
auf die Schonung und Unterstützung sowohl der körperlichen „als* 
der geistigen Gesundheit»), und in der von ihm aufgestellten 
praktischen „Idee der Vollkommenheit* gelangt diese Auffassungs- 
weise klar zum Ausdruck; denn sie erinnert an die Gesundheit 



») S. I 260, 26. I 244, aa K. IX 356, 3. 
') S. I 382, 195. I 309, 45. Ziegler, Ailg. Pfid. a. a. O. 
•) S. I 232, 19. K. IX 339 ff. »Briefe über die Anwendung der Psycho- 
logie auf die Pädagogik. K. IX 353, 3. 370, i. 377, i. 409, 2. 456, 2. 
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des Körpers „und" des Geistes samt der Wertschätzung beider 
und ihrer absichtlichen Kultur, i) 

Herbart spricht aber seine dahingehende Ansicht mehrfach 
auch ganz direkt aus: 

So bemerkt er z. B. im „Umriß pädagogischer Vorlesungen** 
folgendes zu diesem Punkte: Man redet soviel vom Nutzen einer 
abhärtenden Lebensart für die Jugend. Ich lasse die körperliche 
Abhärtung in Würden; ich bin aber überzeugt, daß man das 
eigentlich härtende Prinzip für den Menschen, der nicht bloß 
Körper ist, nicht eher finden werde, als bis man eine Lebensart 
für die Jugend einrichten lernt, wobei sie nach eigenem, und zwar 
nach eigenem richtigen Sinn eine in ihren Augen ernste Wirk- 
samkeit betreiben kann *) 

Und an anderer Stelle fügt er erläuternd hinzu: Die geistige 
Tätigkeit ist gesund, sowohl wie die Tätigkeit der Gliedmaßen 
und der inneren Organe; es werde daher alles zusammen in Be- 
wegung gesetzt, so daß es leiste, was es vermöge, ohne doch 
irgend eine Kraft zu erschöpfen. •"*) 

Was Herbart also für die Behandlung und Pflege der rein 
physischen Gesundheit fordert, das muß nach seiner Meinung mit 
den entsprechenden Modifikationen auch auf die psychische Er- 
ziehung des Menschen Anwendung finden. Wir wollen deshalb 
noch ein wenig dabei verweilen, wie sich demgemäß bei dem er- 
fahrenen Pädagogen nach dieser Seite hin die Ausübung des 
jugendbildnerischen Geschäftes gestaltet. 

Bereits in den einleitenden Ausführungen, die ich diesem 
speziellen Teile meiner Untersuchung voranschickte, betonte ich, 
daß es in der hier zugrunde liegenden erweiterten Auffassimg 
Herbarts vom Begriffe der hygienischen Erziehung unzweideutig 
zum Ausdruck komme; die ganze Tendenz seiner Pädagogik sei 
auf die Erfüllung dieser „ humanitären ** Forderung gerichtet, welche 
man wohl am besten mit dem Namen der „Naturgemäßheit" be- 
zeichnet und wie sie am klarsten aus jenem zweiten Bericht an 
den Herrn von Steiger herausklingt, wo Herbart folgendes 
äußert: 

„Wenn wir uns nicht jede Naturanlage heilig sein lassen, 

S. I 296, 10. 
») S. I 245, 31. 
») S. I 277, II. 
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wo wollen wir dann aufhören, nach Willkür zu ändern und zu 
künsteln? Darf man mehr, darf man etwas anderes tun als die 
Umstände so leiten, daß alles sich gleichmäßig entwickeln könne?" ^) 

Und in der Tat! Lenken wir unseren Blick rückwärts 
und folgen Herbart noch einmal durch die verschiedenen Pro- 
vinzen seiner Päds^ogik! Zu welchem anderen Resultat ver- 
möchten wir zu gelangen?! Sind nicht alle jene einzelnen erziehe- 
rischen Forderungen zuletzt bedingt von psycho-individuellen und 
typisch-generellen Gesetzen, wie sie die Natur des Einzelwesens 
sowohl wie die der Gattung mit scharfem Griffel dem ernsten 
und aufmerksamen Jugendbildner vorgeschrieben hat?! 

Gehen wir unter diesem Gesichtpunkte kurz den von Her- 
bart aufgestellten pädagogischen Hauptbegriffen nach: 

Individualität: Von den individuellen Anlagen des Einzel- 
wesens und der eigentümlichen Beschaffenheit seiner Lage muß 
die Erziehung ausgehen, wenn sie nicht allerlei Firniß auf das 
ungehobelte Holz auftragen will, der in den Jahren der Selb- 
ständigkeit gewaltsam und mit Schmerz und Schaden fürs Indi- 
viduum wieder abgerissen wird.*) 

Vielseitigkeit: Zur harmonischen Vielseitigkeit muß die 
Jugendbildung die Kräfte ihrer Zöglinge zu entwickeln streben, 
sollen sie nicht in den Schranken und Bedingtheiten ihrer Eigenart 
verkommen, an der Undurchführbarkeit ihrer egoistischen An- 
sprüche zerschellen oder in daseinsfremder Weltvergessenheit ein 
phantastisches Scheinleben führen.*) 

Interesse: muß ein wahrhaft erziehender Unterricht erregen; 
denn eine Lehrweise, die den Schüler nur „passiv***) macht, die 
sich nur der willkürlichen, erpreßten Aufmerksamkeit bedient*) 
und sich nicht der inneren, persönlichen Anteilnahme und Mit- 
arbeit des Kindes versichert, erdrückt das Gemüt und erstickt 
jene schwachen Lichter, die in der zarten Jugend glimmen, so daß 
die Erwachsenen nicht taugen, in späteren Jahren lodernde Flammen 
daraus anzufachen.^) 



S. U 18, 26. 

») S. I 155, 18. 

»} S. I 151, 5. 

*) S. I 188, 49. 

•) S. I 355, 132 u. a. a. O. 

•) S. I 180, 18. 
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Selbsttätigkeit: Zur ^Selbsttätigkeit** und „Selbstdarstel- 
lung" muß die Erziehung führen, oder sie wird den heranwach- 
senden Menschen völlig unvorbereitet und widerstandslos der viel- 
fachen Willkür des Lebens aussetzen, welches ihn alsdann willenlos 
hin- und herschleudert und innerlich aufreibt und zermalmt^) 

Sittlichkeit: Die Darstellung eines „sittlichen Charakters* 
muß die Jugendbildung im Zögling anbahnen; weil dadurch allein 
die wohltuende Ruhe und Sicherheit des Lebens erzeugt zu werden 
vermag, welche die sicherste Garantie gefestigter geistiger Ge- 
sundheit ist.^) 

Kunst: Die „kühstleriche Genußfähigkeit" des heranwach- 
senden Geschlechtes darf von der Erziehung nicht vernachlässigt 
werden; denn Fühlbarkeit fürs Schöne macht glückliche Menschen, 
reinigt und veredelt die Herzen und trägt somit auch ihrerseits 
zur Förderung des psychischen Wohlseins bei.*^) 

Religion: Entwicklung der „Religiosität" endlich krönt die 
pädagogischen Bildungsbestrebungen durch heilsame Verinner- 
lichung des menschlichen Geisteslebens, welche das notwendige 
Gegengewicht ausmacht zu dem ruhelosen Hasten und Drängen 
der umgebenden Welt und dadurch die ermattete Seele immer 
aufs neue für den Kampf ums Dasein stärkt.*) 

Überlegen wir uns von hier aus mit Herbart weiter, daß 
der alte lateinische Satz: ut sit mens sana in corpore sano^), nicht 
bloß in dieser Form, sondern auch in seiner Umkehrung zu Recht 
besteht, daß also die physische Gesundheit unmittelbar und sehr 
bedeutsam von dem psychischen Zustand des Menschen beeinflußt 
wird*), so sehen wir, wie sich hier der Kreis unserer Unter- 
suchimg schließt und die wertvollen Ausführungen Herbarts in 
sich selbst zurücklaufen. 

Freilich die stillschweigende Voraussetzung ist für ihn dabei 
immer eine „wissenschafdiche** Behandlung der Pädagogik, die 
sich gründet auf umfassende und minutiöse Kenntnis der Psycho- 
logie^); denn sie nur vermag jene tausend geheimen und feinen 

*) S. 1 245, 30. 

*) S. n 289, 38. 

•) S. II 18, 28. 

*) K. I 121. 

*) Juvenal. sat X 355. K. 456, 2. 

•) S. I 131, 19. 

*) Aphor. 25. K. IX 369, I. 383, 3. 
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Fäden aufzudecken, die sich, für den flüchtigen Beschauer unsicht- 
bar, zwischen dem Geist und dem Körper des Menschen, zwischen 
seinem Leibe und seiner Seele herüber- und hinüberspinnen: 
Natürlich genug, — sagt Herbart schon am Beginn der Einleitung 
zu seiner „Aligemeinen Pädagogik*V) — wenn da, wo mehr der 
Zufall als menschliche Kunst die geistige Diät bestimmte, bei der 
oft so mageren Kost nicht immer eine robuste Gesundheit hervor- 
blüht, die allenfalls den schlimmen Wettern des Lebens trotzen 
könnte; und mit ausdrücklicher Bezugnahme auf die Psycho- 
logie fügt er in den „Bemerkungen über einen pädagogischen 
Aufsatz***) hinzu: die ungesunden Lücken in unserem pädago- 
gischen Wissen rühren vom Mangel der Psychologie her. Sie 
brauchen wir dringend für jede wirkliche Jugendbildung, brauchen 
sie vor allem für eine wahrhaft „hygienische** Erziehung, wie sie 
dem Idealbild der Herbartschen Pädagogik vorschwebt. 

In dieser Beleuchtung aber, in welcher die hygienische Seite 
der Jugendbildung hiernach bei Herbart erscheint, gipfelt sie in 
der Erziehung des Menschen „zur Lebensfähigkeit** im weitesten 
und umfassendsten Sinne, und insofern stellt sie das eigentliche 
und höchste Ziel pädagogischer Einwirkung überhaupt dar und 
vereinigt in sich alle die einzebien Züge jenes vollendeten Ge- 
mäldes, welches Herbart vom Erziehung^eschäft entwirft und 
in den lebendigsten und wärmsten Farben ausführt. 



Die »^hygienische Erziehimg^^ ist wesentlich ein Problem 
der Jugendbildung im vorschulpilichtigen Alter, und als 
solches berührt sie sich auls innigste mit der Butter- 

schaftsfrage^ (Hauserziehung!). 

Knüpfen wir sogleich an das zuletzt autgestellte Problem der 
„Lebensfähigkeit** an und spinnen von hier aus den Faden unserer 
Untersuchung weiter, so werden wir ganz von selbst auf Ge- 
dankengänge geführt, wie sie uns im Verlaufe der vorliegenden 
Arbeit schon mehrfach begegneten 3); denn daß eben jene „Lebens- 
fähigkeit** in erster Linie für die frühesten Jugendjahre des Men- 



^) S. I 122, 2. 

») S. II 257, 7. K. IX 142, 3. 146,2. 339ff. 
•) III 5; V 1-3. 
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sehen in Betracht kommt und daß man an der Erfüllung der in 
diesem Problem enthaltenen hygienischen Forderungen vom ersten 
Lebenstage an arbeiten müsse, bedarf wohl keines weiteren Be- 
weises und ist oft und nachdrücklich genug auch von anderer 
Seite hervorgehoben worden. 

Dementsprechend wird es sich in unseren weiteren Ausfüh- 
rungen vor allem um solche pädagogische Erwägungen handeln, 
die sich vom Standpunkte Herbarts aus mit den Aufgaben 
der vorschulpflichtigen Erziehung beschäftigen, was hinwiederum 
naturgemäß aufs engste damit zusammenhängt, welche Stellung 
dieser erfahrene Pädagog zur „Frage der Mutterschaft", zur 
„Frauenfrage** und zur „modernen Frauenbewegung** überhaupt 
einnimmt. 

Ich greife hier noch einmal auf jene Stelle zurück, wo wir 
von der rein physischen Seite der hygienischen Erziehung sprachen. 
Dort betonten wir im Einverständnis mit Herbart, daß der 
wesentlichste Faktor zur Erhaltung und Förderung der Gesund- 
heit eine „heilsame Lebensordnung** ^) und die daraus resultierende 
Gewöhnung der Jugend sei. Durch vernünftige Regelmäßigkeit 
muß also das Kind sehr zeitig lernen, leicht und sicher alle 
körperlichen Funktionen zu vollziehen, muß es sich üben und kräf- 
tigen im Gebrauch der Gliedmaßen und Organe 2), unter welchen 
sich das der Sprache als am kompliziertesten und schwierigsten, 
zugleich aber wertvollsten darstellt; denn, bemerkt Herbart in 
seiner Abhandlung über Pestalozzis neueste Schrift: Wie Gertrud 
ihre Kinder lehrte***), was steht der Bildung des Menschen so 
lange, so allgemein im Wege als der Mangel an Sprache! Wer 
ist von der Wohltat belehrender Unterhaltung gewisser ausge- 
schlossen, als wer den Ausdruck nicht zu treffen, den treffenden 
Ausdruck nicht zu fassen vermag! Selbst der gebildete Mann, 
findet er je ein Ende in dem Studium der Sprache, dieser Schöpferin 
allen Umganges, aller Gesellschaft? 

Der Entwickelung zur Sprechfertigkeit wendet Herbart daher 
seine besondere Aufmerksamkeit zu, und die ungemein instruktive 
Art und Weise, wie er sich hierüber äußert, zeigt auch in diesem 



>) S. I 260, 26. S. I 244 28. K. IX 356, 3. 
•) S. n 74ff. 

•) s. n 76, 27. 
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Zusammenhange seine feinsinnige Beobachtungsgabe und seinen 
eminent praktischen Sinn. 

So führt er im „Umriß pädagogischer Vorlesungen" zu dem vor- 
liegenden Gegenstande folgendesaus: Die allgemeinste Verschieden- 
heit besteht bei den Menschen zwischen Verstehen und Sprechen. 
Ihre Distanz ist oft sehr groß, oft geringer; wie weit sie geht, be- 
stimmen Individualität und früheste Umgebung des Kindes. Zuerst 
wird die Sprache gehört und nachgeahmt, sie ist roh oder ge- 
bildet, wird genau oder nur obenhin vernommen, mit besseren 
oder schlechteren Organen wiedergegeben. Was darin Fehlerhaftes 
lag, verbessert sich allmählich, wenn gebildete Personen täglich 
durch gutes Beispiel einwirken und auf richtiges Sprechen dringen. 
Früh auf die Redeweise der Kinder zu achten und sie an Deut- 
lichkeit und Bestimmtheit der Aussprache zu gewöhnen, ist dem- 
nach zweifellos wertvoller und vernünftiger als jene stammelnde 
und lallende Kindersprache in weichlicher Nachahmung möglichst 
lange zu erhalten. Ebenso kann dem heranwachsenden Geschlecht 
sehr zeitig schon der Gedanke zum Bewußtsein gebracht werden, 
daß das Schreien etwas Brutales, das Lispeln etwas Unhöfliches 
sei, wie denn endlich das individuell differenzierte, größere oder 
geringere Bedürfnis, sich durch Sprache zu äußern, bereits im 
ersten Kindesalter sorgsamste Berücksichtigung erheischt.*) 

In seinen Aphorismen läßt sich Herbart sodann weiter dar- 
über aus, welcher Art man im einzelnen die Sprachbildung der 
Kleinen betreiben müsse. Er knüpft hierbei an Pestalozzis Be- 
strebungen an, der sich besonders im 7. Briefe seiner Schrift: 

„Wie Gertrud "*) mit dieser Frage beschäftigt Pestalozzi 

will, bemerkt Herbart an jener Stelle, die Sprachtöne sollen 
kombinatorisch, aus ihren einfachsten Elementen allmählich zu- 
sammengesetzt, dem Kinde gelehrt werden. Also Methode schon 
für die frühesten Anfänge der Jugenderziehung.*) Dies ist sehr 
begründet, fährt Herbart fort, weil gerade dem allerkleinsten 
Kinde die Elementartöne ebenso interessant als faßlich sind; 
dem schon sprqch enden aber, das jener Hilfe allmählicher 



') S. I 4i3ff. K. IX 434. I. 

*) Vgl. Herbarts Aufsatz über Pestalozzis neueste Schrift: Wie Gertrud 
ihre Kinder lehrte, S. II 67 ff. (bes. S. II 77, 30). 

•) Vgl. auch das ^Buch der Mütter* (Pestalozzi-Krüsi). K. IX 140, 6. 

435» 3. 
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Zusammensetzung der Sprachtöne entbehrt hat, wird späterhin, 
wenn es im Unterricht buchstabieren soll, die Auflösung der 
schon zusammengefaßten ganzen Worte in ihre nichtsbedeutenden 
Elemente unerträglich. 

Und in gleichem Sinne fügt Herbart an anderer Stelle 
hinzu ^): Kleinen Kindern ist ein Wort, ein Name nicht wie uns 
das bloße Zeichen einer Sache: ihnen ist vielmehr das Wort selbst 
eine Sache; sie verweilen bei dem Klange, und erst nachdem 
ihnen dieser alltäglich geworden ist, lernen sie, ihn über der 
Sache vergessen. Man hört oft Kinder im Scherz ein und das- 
selbe Wort mit allerlei Veränderungen aussprechen; sie spielen 
mit dem Laute und sind ganz beschäftigt mit dem Unterschiede 
eines Tones und eines anderen ihm ähnlichen. 

An diesem Punkte und in solcher Weise muß demgemäß 
auch die erzieherische Einwirkung ihre Tätigkeit beginnen, und 
es wird hieraus sogleich ersichtlich, daß es sich dabei eben um 
Aufgaben handelt, die in erster Linie der Jugendbildung im vor- 
schulpflichtigen Alter zufallen. In der Periode ihrer pädagogischen 
Regime ist die Sprache das zu Lehrende und fast durchaus Selbst* 
zweck, im späteren schulmäßigen Unterricht bedeutet sie hingegen 
wesentlich nur noch das Mittel für alle geistige Ausbildung.*) 

So als primitive Sprechfähigkeit betrachtet, ist aber die For- 
derung der Sprachbildung und Sprachpflege noch keine rein oder 
auch nur vorwiegend formale, wie im weiteren Verlaufe der 
Schulerziehung, sondern sie liegt beinahe vollständig im Be- 
reiche materieller Bedingungen und stellt als solche selbst eine 
Art „Sachwissen" dar, das auf dem Wege der „Anschauung** er- 
worben wurde. Wir wenden hier das Wort „Anschauung"*) in 
übertragener Bedeutung an, während es in seiner ursprünglichen 
und speziellen Fassung sich nur auf die durchs Auge wahrzuneh- 
menden und wahrgenommenen Realitäten bezieht. Der psycho- 
physische Vorgang ist jedoch in beiden Fällen ein so verwandter, 
berührt sich so oft und innig und verläuft so parallel und analog, 
daß wir zweifellos zu dieser BegriflFsausdehnung berechtigt sind, 
— eine Auffassungs weise, der unsere weiteren Ausfühnmgen 
nachdrücklich zustimmen werden. 

') S. II 71, 6. 

*) Aphor. 115. 

*) Linde, Pers. S. 49ff. 
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Wie es sich nämlich bei Erlangung der Sprachfertigkeit vor 
allem um eine möglichst vollendete Gebrauchsfähigkeit des Gehör- 
organes handelte, kommt es dem eigentlichen „Anschauungsunter- 
richt** vorzugsweise darauf an, den Gesichtssinn der heranwach- 
senden Jugend zu schärfen und zu vervollkommnen, wobei es 
aber nicht ausbleiben kann, daß auch die übrigen Sinne des 
Menschen: Tast-, Geruch- und Geschmackssinn und vor allem 
der oben erwähnte Gehörsinn zwar mehr gelegentliche, darum 
jedoch nicht minder wertvolle Förderung erfahren, weil, wie 
schon ein flüchtiger Einblick in die Psycho-Physik lehrt, viele 
der von uns gemachten Wahrnehmungen durch die Pforten 
mehrerer Sinne zugleich Zutritt zu unserem Innenleben erlangten ; 
ich erinnere nur an das sogenannte „körperliche Sehen". ^) 

Die Außenwelt, die tägliche Umgebung sucht zwar von selbst 
durch Auge und Ohr in die Seele des Kindes einzudringen; aber 
sie versperrt sich gar oft diesen natürlichen Zugang durch ihre 
eigene Vielheit, Buntheit, Mannigfaltigkeit.*) Die Menschen sprechen 
so schnell, pressen in eine Silbe so viele Laute, in wenig Worte 
so mannigfaltige Gedanken, die Natur zeigt auf einer Flur so 
verschiedenartige Formen, in einer Blume so bunte Farben, das 
Gerät im Hause ist so beweglich, verändert Stellung und Ge- 
brauch so oft und alle diese Verwirrung stürmt auf das kleine 
Kind mit so ungehemmter Gewalt ein, daß sie seine zarte Kon- 
stitution zu vernichten oder in flüchtiger Oberflächlichkeit ver- 
kommen zu lassen drohen.^) Denn wohl macht sich das junge 
Lebewesen mit den Dingen der Außenwelt bekannt, wohl lernt 
es die Sprache verstehen und sich durch Worte verständlich 
machen, lernt mit den Augen den Ort bestimmen, wohin es mit 
der Hand greifen muß, um den Gegenstand zu fassen, und 
wir meinen dann, es könne sprechen, es fällt uns nicht einmal 
ein zu sagen, es könne nun auch sehen, gerade so als ob jeder, 
der mit offenen Augen geboren ist, sie eben darum auch schon 
zu gebrauchen wisse.*) 

Aber ist dem wirklich so? Vermag das Kind wirklich schon 



^) S. n 88, 6. II 119 Anm. U 76 Anm. 

*) S. II 89, 5. Weber, Asth. S. 55. Heydner, Beiträge zur Kenntnis des 
Icindlichen Seelenlebens, S. 76. 

») S. n 83, I. K. IX 358, 2. 434, I. 

*) S. n 75. 25 und Anm. II 85, 7. K. IX 386, i. 
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zu sehen, zu sprechen, die Sprache zu verstehen, jetzt, da es 
einigermaßen seine tierischen Bedürfnisse auszudrücken, seine 
Hände durch das Auge zu leiten, zu richten weiß, da es sich aus 
der ersten drückendsten Pein und der Unverständlichkeit der 
optischen Täuschung soeben emporgewunden hat? Sind nun 
wirklich schon die Zugänge geöffnet, durch welche die Natur 
einströmen, die Gesellschaft sich dem Kinde mitteilen kann? 
Kommt etwa unseren Kindern im Verlaufe der Zeit von selbst 
das scharfe Augenmaß der Wilden, der feine, glückliche Ausdruck 
der Griechen? Ist nicht vielmehr der ganze Reichtum der Formen, 
womit Natur und Menschheit uns umgeben, für die Kleinen ver- 
loren, wenn sie mit schläfriger Flüchtigkeit die Dinge nur so 
obenhin ansehen, um sie zur Not voneinander zu unterscheiden? 
Und werden sie etwa künftig ein Gerät mit Genauigkeit gebrauchen 
zu lernen aufgelegt sein, wenn sie die Gestalt dieses Gerätes und 
wie diese Gestalt sich in andere Gestalten füge und passe, nie 
mit Aufmerksamkeit betrachtet haben? Werden sie späterhin im 
Unterricht Lust verspüren, die Umrisse und Größe der Länder 
auf der Landkarte sich bestimmt einzuprägen, mit Interesse Natur- 
geschichte, Technologie, Mechanik, Geometrie, Physik treiben, 
wenn nicht vom ersten Lebenstage an eine sorgsame und wohl- 
überlegte Erziehung ihre Sinne übte und schärfte und dadurch in 
Wahrheit die Tore des Geistes öffnete und die jugendliche Seele 
recht eigentlich aufnahmefähig machte?^) 

Wirkliches und sehr genaues Anschauen ist daher das nächste 
und unmittelbarste, was Herbart im Einverständnis mit Pesta- 
lozzi*) von der Jugendbildung verlangt, und es ist ein weites, 
segensreiches Gebiet, welches sich damit vor allem der vorschul- 
pflichtigen Erziehung erschließt. 

Wie aber kann ein solches, hier gefordertes Anschauen den 
Kindern vermittelt werden? 

Herbart gibt auch dafür ganz spezielle Anweisungen. Ich 
hebe besonders seine vortreffliche Abhandlung: „Über Pestalozzis 
Idee eines ABC der Anschauung* . . . .^) hervor, in welcher er 
das Problem des wirklichen Anschauens ebenso gründlich als 
scharfsinnig löst. 



S. II 76, a6. K. IX 435, 3 (140. 5). 

*) Pestalozzi, ABC der Anschauung. K. IX 344, i. 

•) S. II 81 ff. 
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Aber auch an anderen Stellen seiner Schriften ergreift er 
dazu verschiedentlich das Wort, und ich werde mich deshalb bei 
der Fülle der Gedanken und Vorschläge im Zusammenhange 
meiner Untersuchung darauf beschränken müssen, das für uns 
Wichtigste aus allen jenen reichen Fundgruben herbeizuschafTen. 

Sobald das Kind in der Wiege, führt Herbart bereits im 
Jahre 1802 aus, Aufmerksamkeit auf äußere Gegenstände zeigt, 
hängt man an einem bequemen Platze der Wiege gegenüber eine 
dunkle Tafel auf (nur nicht eine völlig schwarze, denn diese Farbe 
meidet das Auge des Kindes — Heber eine bräunlich gesprenkelte); 
unten vor der Tafel sei eine Konsole befestigt von ebenfalls dunkler 
Farbe. Darauf stelle man täglich nicht etwa sehr bunte Gegen- 
stände von vielen grell kontrastierenden Farben, sondern Dinge 
von einfacher, nur heller Farbe und von angenehmer, leicht faß- 
licher Gestalt, täglich etwas Neues, doch mit Wiederholungen des 
schon Vorgekommenen: Ein Ei, eine Orange, einen Strauch 
mit wenig Blättern, eine wohlgeformte Tasse, Schale, Kanne, 
Gläser, Dosen, Uhren, späterhin eine oder zwei doch nicht an- 
einander gedrängte Blumen, endlich, wenn man will, eine Büste, 
eine ganze Figur. 

Man hüte sich vor zu großer Freigebigkeit mit Bliunen- 
sträußen, vielfarbigen Bildern und dergleichen; das Auge soll nur 
mäßig gereizt und Eindrücken, die es rein auffassen kann, ausge- 
setzt werden.^) 

Den hier angebahnten Gedankengängen geht Herbart in 
seiner allgemeinen Pädagogik weiter nach und bemerkt im An- 
schlüsse daran folgendes: 

Neben jene Tafel stelle ich in Gedanken noch Stäbe und 
Kugeln mit allerlei Farben überzogen; ich versetze, kombiniere 
und variiere sehr fleißig diese Stäbe und späterhin Gewächse und 
allerlei Spielsachen; ich bringe eine kleine Orgel in die Kinder- 
stube und lasse darauf einfache Töne und Intervalle minutenlang 
erklingen; ich füge ihr ein Pendel hinzu, zugleich für das Auge 
und die Hand, um die rhythmischen Verhältnisse daran zu be- 
obachten; ich werde weiterhin das Gefühl des Kindes nach dem 
Thermometer üben, Kälte und Wärme zu unterscheiden und 
nach Gewichten, die Masse der Schwere anzugeben; endlich 



') S. II IJ9/20. K. IX 456/57. 
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schicke ich 's zum Tuchhändler in die Schule, um so gut als er die 
feinere und die gröbere Wolle ausfühlen zu lernen. Ja, wer weiß, 
ob ich nicht gar noch die Wände der Kinderstube mit sehr 
großen buntgemalten Buchstabenfiguren auszieren lasse. ^) — 

Wenn Herbart bis hierher den Schwerpunkt seiner Dar- 
legungen nach der mehr und spezifisch physischen Seite der Er- 
ziehung verlegte, wenn es ihm vor allem darauf ankam zu zeigen, 
wie nötig es sei, daß man die „Ausbildung der Sinne* *) nicht dem 
plumpen Zufall überlasse, sondern daß vom ersten Lebenstage 
des Kindes an mit aller Sorgfalt und Gewissenhaftigkeit die Ver- 
vollkommnung seiner physischen Funktionen betrieben werden 
müsse, wenn die Materie des „Angeschauten** zwar nicht un- 
wesentlich, aber doch von mehr sekundärer Bedeutung war, im 
Vordergrund des pädagogischen Interesses hingegen immer der 
funktionelle Erfolg angewandter Mittel und getroffener Maßnahmen 
stand, so betrachtet Herbaj^t dieses primäre und primitivste 
Stadium der Jugendbildung keineswegs als die einzige und er- 
schöpfende Aufgabe der vorschulpflichtigen Erziehung, er sieht 
vielmehr in jenen Bemühungen nur die Erfüllung der ersten 
und notwendigsten Vorbedingungen jeder weiteren pädagogischen 
Einwirkung, deren nächste Schritte aber gleichwohl noch der 
schulmäßigen Unterweisung vorangehen müssen; denn jetzt, nach- 
dem die empfindlichen Organe des zarten und noch ganz hilf- 
losen Kindes durch eine mehr oder minder durchgeführte Isolierung 
und durch eine glückliche Beschränkung des verwirrenden und 
schädlichen Vielerlei der wirklichen Welt allmählich erstarkt und 
widerstandsfähig gemacht sind, gilt es, das Blickfeld der Kleinen 
mit sorgsamer Hand und langsam, Schritt für Schritt zu er- 
weitem, sie mit dem ganzen Kreis ihrer Umgebung vertraut zu 
machen»), in den Zusammenhang wahren Seins einzuführen und 
ihnen vor allem das große, schöne Reich der Natur zu erschließen*). 

Sie müssen angeleitet werden, die „kunstvollen und kompli- 
zierten Kombinationen* mit offenen geschärften Sinnen wahrzu- 



^) Vgl. S. II 120/4. Die Kunst im Leben des Kindes m, künstlerischer 
Wandschmuck in Schule und Haus (Fritz Stahl), und I 21 ff. Erziehung und 
Kunst (M. OsBORN). 

>) Ziegler. Allg. Päd. S. 32ff. 

•) S. II 218, 43. 

•) S. II 179, 2. Die Kunst im Leben des Kindes, n 44. 

Dicteriog, Die Herbarteche Pflda^ofik. '3 
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nehmen, damit sie nicht verständnislos an den ^mannigfaltig sich 
darbietenden Schauspielen göttlicher Schöpfermacht und Erhalter- 
weisheit* vorübertaumeln ^) ; sie müssen lernen, die einzelne Vor- 
stellung vorsichtig aus dem Ganzen ihres natürlichen Zusammen- 
hanges herauszulösen, bei ihr betrachtend zu verweilen und so 
von selbst jene notwendige Isolierung vorzunehmen, die an ihrer 
Stelle im ersten Zustande vollendeter Hilflosigkeit der Erzieher 
bewirkte*) und durch welche allein sie in den Stand gesetzt 
werden, jede Vorstellung reinlich und in ihrer wahren Indivi- 
dualität zu erfassen. Sie bedürfen aber rückwärts ebensosehr 
der Fähigkeit, die vereinzelten Vorstellungen dem Ganzen wieder 
einzuordnen und in Beziehung zur Gesamtheit anzuschauen, und 
auch dazu ist gewissenhafteste pädagogische Anleitung und Unter- 
stützung nötig. 

Was Herbart daher von einem wahrhaft bildenden natur- 
kundlichen Unterrichte^) im besonderen forderte, das gilt für ihn 
in viel umfassenderem und allgemeinerem Sinne von der vor- 
schulpflichtigen Erziehung: hinausgeführt werden müssen die 
Kleinen, den lebendigen Pulsschlag der Natur sollen sie fühlen 
und im vertrauten Verkehr mit ihr die Fülle und Herrlichkeit des 
Seins erfassen. Und wer jemals seine kleine Gefolgschaft heim- 
gebracht hat von solcher Wanderung, rechtschaffen müde und 
doch fröhlich und heiter und erfüllt von all dem Erleben und 
Sehen, der kennt die Bürde solcher Erziehung in der Natur, er 
kennt aber auch ihre Lust und ihre Freude; denn was gibt es 
schöneres, als ein paar Kinderaugen weit sich öffnen zu sehen in 
Bewunderung der Natur.*) 

Auf diese Weise vermittelt die Jugendbildung dem heran- 
wachsenden Geschlecht schon frühzeitig einen reichen Schatz 
frischsinnlicher Vorstellungen, der nun den unerschöpflichen Fonds 
wahren geistigen Lebens fürs ganze menschliche Dasein bildet 
und der eben darum erst den Menschen recht eigentlich lebens- 
fähig macht ^). — Wir sehen, wie sich auch vom Standpunkt 

') S. II 89/90. SuLLY, Untersuchungen über die Kindheit. Die Kunst 
im Leben des Kindes, II. 

') S. II 1 19/120. Die Kunst im Leben des Kindes. H. 

») V, 2. S. II 187. 2. 

*) S. II 183 ff. II 190/191. Die Kunst im Leben des Kindes. 11. a. a. O. 

*) Linde, Pers. S 490. Ders., Deutsche Schule 1899, Heft i und a. 
MüNCH, Preußische Jahrbuch. Mai-Heft 1901. Ziegler, Allg. Päd. S. 34 Lange, 
Über Apperz. S. i62ff. 
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dieser Erörterungen der ,,hygienische Zug" plastisch aus dem Ge- 
samtbilde Herbartscher Pädagc^ik heraushebt und sich als wichtiger, 
integrierender Bestandteil erzieherischer Fürsorge darstellt. 

Aber noch von einer anderen Seite der Jugendbildung her 
erscheint die Fähigkeit vertieften und vollendeten Anschauens als 
eine »hygienische* Forderung: das ist die ^künstlerische*, und 
auch nach dieser Richtung hin hat Herbart bereits der vorschul- 
pflichtigen Erziehung die Bahnen gevsriesen und ihr die Aufgaben 
vorgezeichnet. 

Ich erinnere hier an meine früheren Ausführungen über die 
Berücksichtigung des ästhetischen Zuges in Herba^ ts Pädagogik, 
wo ich mich schon ziemlich eingehend mit dieser Frage beschäf- 
tigte. Jene Darlegungen gipfelten in dem Satze, daß auch für 
Herbart bereits der innige Zusammenhang zwischen „reifer An- 
schauung^) und „ästhetischer Genußfähigkeit" außer Zweifel liege, 
wie denn, — und auch darauf wurde im Verlaufe jener Erörte- 
rungen hingewiesen, — seine pädagogische Hauptidee, das ABC 
der Anschauung zu einer ästhetischen Darstellung der gesamten 
Welt zu erweitern*), den schlagenden Beweis für diese Annahme 
erbringt. Wenn jedoch ein solches intimes Verhältnis zwischen 
Anschauung und Kunst wirklich besteht, wenn der echte Künstler 
eben darin seinen Mitmenschen so weit vorausgeeilt und so ent- 
schieden überlegen ist, daß seine Sinne schärfer und sicherer 
funktionieren •), daß er mehr sieht, genauer hört, tiefer emp- 
findet als alle anderen, wenn wir ferner bedenken, daß 

von dem Grade, in welchem die „Anschauungsfähigkeit" des 
einzelnen an jene des „gottbegnadeten Künstlers** heranreicht, die 
Möglichkeit abhängt, dem Dichter, dem Bildner, dem Kompo- 
nisten in das wunderbare Reich der Musen zu folgen*) 

und daß endlich durch dieses Vermögen die wahre Glückseligkeit 
des Menschen bedingt wird, (weil Fühlbarkeit fürs Schöne glück- 
lich macht ^) und weil in dieser Fühlbarkeit das notwendige Gegen- 
gewicht zu den intellektualistischen und utilitaristischen Einseitig- 
keiten des modernen Kulturlebens liegt), dann bedarf es keiner 



*) S. II 90, 6. 

*) S. II 83fr. II 201, ff. II 80. II, 67 Anm. 

») s. n 83ff. n. iSaff. 

*) S. n III, 3. K. IX 411, 6. 

*) s. n 18, 27. 

13* 
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weiteren Auseinandersetzungen darüber, daß mit der Anbahnung 
„ästhetischer Genußfähigkeit" zugleich auch eine „hygienische" 
Forderung der Erziehung erfüllt wird. 

Was aber folgt aus dieser Erkenntnis für die pädagc^ischen 
Bestrebungen, sofern sie sich auf das vorschulpflichtige Alter der 
Jugend erstrecken? 

Bei Beantwortung dieser Frage greift Herbart auf jenen 
oben erwähnten ersten „Anschauungsunterricht** zurück, den eine 
wohlüberlegte Erziehung dem kleinen Kinde schon in der Wiege 
erteilt. Wie er nämlich bereits von diesen frühesten Versuchen 
pädagogischer Einwirkung verlangt, daß sie „einigermaßen den 
systematischen Gesetzen*', welche die gesamte Erziehung be- 
herrschen, Rechnung tragen, — weil eine Rhapsodie zusammen- 
gereihter einzelner Anschauungen keine konzentrierte Kraft im 
Zögling hervorzubringen vermöchte, auf die man weiterhin rechnen 
könnte, — so sollen auch die „ästhetischen Gesetze** vom ersten 
Augenblick an mitbestimmend für die Jugendbildung sein^). Nichts 
darf den Sinnen des Kindes dargeboten werden, als was nach 
vollendeter Betrachtung gefällt*), und daher muß die „fixierende 
Anschauung** stets verbunden auftreten mit der „ästhetischen*'.') 
Alles „Häßliche** dagegen ist sorgfältig von der Jugend fernzu- 
halten und vor seinen „arglosen Blicken** zu verhüllen.*) So allein 
erfährt die natürliche Empfänglichkeit der Kleinen für alles Gute 
und Schöne diejenige Schonung und Unterstützung, deren sie 
dringend benötigt, wenn nicht gewaltsam eine wertvolle Seite 
menschlichen Geisteslebens erdrückt und damit der kindlichen 
Seele schon eine schwere Schädigung zugefügt werden soll, deren 
vernichtende Wirkung noch in den spätesten Jahren eines freude- 
losen Greisenalters nachzittert.*) 

Und auch vom Standpunkte dieser „ästhetischen Genußfähig- 
keit** ist es in aller erster Linie wieder die „Natur**, deren bunte 
Mannigfaltigkeit den Sinnen des Kindes erschlossen^) und deren 
erhabener Schönheit sein Herz gewonnen werden muß'). Ge- 

*) S. n I20, 4. 

•) S. n 109fr. 

*) S. II 187, 36. 

*) S. I 269, 4. 

^) S. I 284, 23. 

•) ebenda. 

'') S. II. 183 flf. II. 187. John Ruskin (übersetzt in Aaswahl von Fcis): 
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rade die vorschulpflichtige Erziehung aber erscheint hervorragend 
verbunden , dieser pädagogischen Forderung nachzukommen 
nicht nur w^en jener oben betonten größeren Empfindlichkeit 
des jugendlichen Geistes, sondern ebensosehr darum, weil sie 
noch nicht, wie die eigentlich schulmäßige Unterweisung, fast 
vollständig an den engen Raum des Lehrzimmers gefesselt ist 
und deshalb ihre Zöglinge nur gelegentlich mit dem wahren leben- 
digen Sein und Werden der Dinge in Berührung zu bringen 
vermag ^). 

Wenn wir jetzt endlich eine nochmalige Erweiterung des Be- 
griffes „Anschauung*' vornehmen und seinen Umfang auch auf 
das Gefühls- und Willensleben ausdehnen^), — worauf uns Her- 
barts ganze Haltung hinweist, — so werden wir sehr bald sehen, 
daß auch die moralische und religiöse Entwickelung des „künftigen 
Menschen'* auf dem Boden der frühesten Kindheit wurzelt und 
daß demgei^äß auch nach dieser Seite hin der Jugendbildung im 
vorschulpflichtigen Alter bedeutsame Aufgaben erwachsen. Sie hat 
dem Kinde die „sittlich-religiösen Grundanschauungen** zu ver- 
mitteln, welche das notwendige j^analy tische Material** für alle 
weitere in dieser Richtung verlaufende pädagogische Einwirkung 
darstellen; sie hat in ihm die „sitdich-reügiöse Stimmung** zu er- 
zeugen, auf deren Vorhandensein die Echtheit „sittlich-religiöser 
Gefühle** beruht und ohne die jede ,,schulmäßige** Beeinflussung^ 
belanglos erscheint. 

Der Weg aber, den die vorschulpflichtige Erziehung ein- 
schlagen muß, um auch diesen letzten Anforderungen Genüge zu 
leisten, ist derselbe, wie bei Lösung aller jugendbildnerischen 
Probleme, die wesentlich in ihr Bereich fallen. Er heißt „Ge- 
wöhnung** und beruht auf einer vom ersten Tage an geordneten 
Lebensführung *). 

Damit werden wir auf das Wort vom „guten Geist** ge- 
führt, auf jenes allgemeine Tun, das wichtiger ist, als alle be- 
sonderen Maßregeln: Wie erzieht man zum Fleiß? Durch Fleiß 



Wir werden die Kunst nie wahrhaft lieben, wofern wir nicht noch inniger 
lieben, was sie abspiegelt. Weber, Ästh. 389: Eine Kunst, die sich von der 
Natur abwendet, muß verkommen. Die Kunst im Leben des Kindes I. u. IL 

*) S. a V. O. SuLLY, Untersuchungen über die Kindheit 

•) Linde, Pers. bes. S. 64 ff. 

») S. I 244. a8. I 256/257. I 384 38s I 435. 3^- I 260, 26. K. IX 356, 3. 
(456,457) 
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und Gewöhnung daran! Das gilt vom Sittlichen Oberhaupt, das 
gilt auch von der wahren Religiosität Nicht zuviel künstlich 
machen wollen, sondern das Kind hineinversetzen in eine Um- 
gebung, in der es nur Gutes sieht und hört, in der Zucht und 
Ordnung herrscht, in der die echte Frtoimigkeit gepflegt wird 
und wo eben durch diese Konsequenz und Kontinuität der Lebens- 
führung das Gute, Rechte, Edle .... als das Normale und einzig 
Mögliche sich von selbst versteht^). Das ist der „Spiritus fami- 
liaris**, der „gute genius loci"*). 

So kommt auch in der Pädagogik die moderne Lehre vom 
„Milieu"«) zu voller Geltung, und wieder gebührt Herbart das 
große Verdienst, die außerordentliche Tragweite gerade dieses 
Erziehungsfaktors, dessen Bedeutung in unseren Tagen noch viel- 
fach unterschätzt wird, als einer der ersten klar erkannt zu haben. 

Ich darf mich hier ganz allgemein auf die Gesamtheit der 
pädagogischen Schriften Herbarts berufen, in denen wir ja auf 
Schritt und Tritt diesem Gedanken begegnen; ich verweise aber 
im besonderen auf die Steigerschen Berichte, die uns das Ideal- 
bild eines solchen Milieus, eines solchen glücklichen Familien- 
lebens und Familiengeistes vorhalten und in prächtigen Farben 
schildern *). 

Hier berühren sich unsere Ausführungen über die Berück- 
sichtigung des hygienischen Zuges in Herbarts Pädagogik mit 
jenen zur sozialen Seite der Jugendbildung; denn wenn die volle 
körperliche und geistige Gesundheit des Kindes im letzten Grunde 
von der Umgebung abhängt, in welcher es seinen Jugendmorgen 
verbrachte*), und wenn sich demgemäß seine Existenzfähigkeit 
steigert mit der Veredelung und Vervollkommnung unseres Familien- 
lebens*'), dann sind eben hygienische und soziale Erziehungs- 
bestrebungen nicht mehr zu trennen und können nur in engster 
Wechselwirkung erfolgreich betrieben werden. 

So schließt sich wieder einmal der Kreis unserer Unter- 



') S. II 213, 34. I 284, 2a/24. 

•) Ziegler, Allg. Päd. S. 90. K. IX 435, 3. 456/457. 
*) Ziegler, Allg. Päd. S.Bpff. LangE; ÜberApperz. i66ff. Tews, Mod. 
Erzich. S. 32 ff. 
*) S. n 6fr. 

*) Lange, Über Appcrz. S. 166 ff. 
•j V, 2 und V, 5. 
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suchungen und zeigt uns auch in diesem Zusammenhange ein 
wie inniges Mit- und Durcheinander das Erziehungsgeschäft bei 
.Her BART darstellt. 

Der eigentliche Träger des Familienlebens aber, der gute 
Geist des Hauses in Person ist die Mutter: Damit sind wir un- 
mittelbar auf das Problem der „Mutterschaft** geführt worden, 
das gerade in unseren Tagen auf den Lippen aller derer schwebt, 
die wie Herbart jenes intime Verhältnis begriffen haben, 
welches zwischen hygienischer und sozialer Erziehung besteht 
und dessen Existenz und Bedeutung von keinem geleugnet zu 
werden vermag, der nur mit einigem Verständnis an die Kultur- 
aufgaben der Gegenwart herantritt^). Die Frage der „Mutter- 
schaft** ist die Frage der Zukunft unseres Volkes. Wir brauchen 
wieder „Mütter**, wenn alle unsere Erziehungsreformen gelingen 
sollen, wenn wir ein Geschlecht heranbilden wollen, das gesund 
an Leib und Seele und darum wahrhaft lebensfähig ist^). 

Welche Stellung nimmt nun Herbart zu dieser wichtigen 
Angelegenheit ein? 

Auch hierzu hat sich Herbart nicht eigentlich in strenger, 
geschlossener Gedankenfolge geäußert, aber die ganze Haltung 
seiner Pädagogik und die beträchtliche Zahl beiläufig hingeworfener 
Bemerkungen beweisen uns darum nicht weniger deutlich, welche 
ideale Auffassung Herbart vom „Wesen des Weibes** hat und 
wie bedeutsam ihm der „Beruf der Frau** im Rahmen des ge- 
samten Erziehungswerkes erscheint: 

So preist er in seiner „Allgemeinen Pädagogik* mit geradezu 
herrlichen, begeisterten Worten den hohen und unersetzlichen 
Wert des mütterlichen Einflusses für die Jugendbildung. Die Liebe, 
führt er dort aus, jenes erste und letzte Mittel pädagogi- 
scher Einwirkung^), ist am natürlichsten bei der Mutter; bei ihr, 
die unter Aufopferungen aller Art die Bedürfnisse des Kindes 
wie sonst niemand erforscht und verstehen lernt, die zwischen 
sich und dem Kinde viel früher eine Sprache bereitet und bildet, 



') V, 5. 

*) Tews, mod. Erz., S. 32 ff. Ziegler, Allg. Päd, S. 21 ff. und S. 123/127. 
Herbart, Über Pestalozzis neueste Schrift .... S. II S. 67 ff. Die Kunst 
im Leben des Kindes. Laura Frost, Aus unseren vier Wftnden, Berlin. 
LOwenberg, Geheime Mitererzieher, Hamburg. Lungen, Fragen der Frauen- 
bildung. Leipzig 1904. 

*) S. I 144, 16. 
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als irgend ein anderer zu den Kleinen die Wege der Mitteilung 
findet, die, von der Zartheit des Geschlechtes begOnstigt, so leicht 
den Ton der Einstimmung in die Gefühle des Kindes zu treffen 
weiß, dessen sanfte Gewalt, nie gemißbraucht, auch nie seine 
Wirkung verfehlen wird.^) 

Und an anderem Orte fügt er hinzu: 

Feinfühlende Frauen verstehen es am besten, den Umgang 
zu zerlegen, mehr teilnehmende Achtsamkeit unter die Kinder zu 
bringen und dadurch auch die Berührungen zu vervielfältigen 
und die Intensität des Umganges zu erhöhen. Man sieht es leicht, 
ob jemand in früheren Jahren unter solchem weiblichen Einfluß 
gestanden hat.*) Eben daher ist das erste Begießen der jungen 
Pflanze die „Hauptsache" und die Mutter die „Hauptperson*'); es 
ist ganz ihre schöne Pflicht, schon das kleine Kind zur Heiterkeit 
und zum wohlwollenden Blick auf jedes menschliche Antlitz zu 
stimmen. Sie soll seine frühen Spiele bewachen und den Streit 
und die Widerwärtigkeiten des Lebens solange als möglich von 
ihm entfernt halten.*) 

Aber freilich, wieviele Mütter entsprechen diesen idealen 
Anforderungen?! Von wievielen könnte der Dichter, der dem 
deutschen Volke am tiefsten aus dem Herzen und in das Herz 
hinein gesungen und gesprochen hat, Friedrich Schiller, 
heute noch wie im „Lied von der Glocke* sagen, daß ihrer Liebe 
zarte Sorgen den Kindern in Wahrheit einen solchen goldenen 
Lebensmorgen bereite?! 

Und auch zu dieser Erkenntnis war Herbart bereits gelangt. 
Auch für ihn war es schon klar, daß das Gros sogenannter 
„Durchschnittsmütter" *) unverständig genug sei, aus ihren Kindern 
„zierliche Paradepüppchen" •), „mechanische Kopien ihres eigenen 
Ichs", „blindgehorchende, willen- und kraftlose Sklavennaturen", 
statt „Menschen von Fleisch und Blut" zu machen, ihre Söhne 
und Töchter „zuzustutzen" und auf das „ungehobelte Holz" „allerlei 



*) S. I 143, 15. 
') S. I 191. 8. 

') Aphor 28. 

*) Aphor. 200. K. IX 371, 4. 375, 4. 

*) Ziegler, Allg. Päd. S. 21. 

**) S. I 130, 16. 
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Firniß" aufzutragen^), statt einer „urwüchsigen und gesunden Be- 
w^lichkeit und Fröhlichkeit" der Kleinen Spielraum zu geben*), 
den „feinsten Spuren zarter Kinderseelen** liebevoll nachzugehen^) 
und aus sorgsamster Beobachtung die Erziehungsmaßregeln ab- 
zuleiten. Herbart warnt daher vor „zu vielem Erziehen***), mehr 
noch aber davor, sich an Stelle des „Erziehens** mit „Regierung***) 
zu begnügen, bei welcher das kindliche Gemüt durch übergroße 
Strenge gewaltsam erdrückt wird.*) 

Was bei einer solchen Behandlung der Jugend an Brutalität 
grenzt, das ersetzen andere Mütter durch Leichtfertigkeit und 
Charakterlosigkeit ihrer „Erziehungsmethode**, und auch dabei ist 
an keine bleibende Förderung der kindlichen Entwickelung zu 
denken. 

Wer bemerkt hat, — führt Herbart im 3. Buch seiner All- 
gemeinen Pädagogik dazu aus, — in welche Abgründe von Schmerz 
und Unglück ein Mensch versenkt werden, ja, ganze Perioden 
hindurch versenkt bleiben und, nachdem die Zeit das Miß- 
behagen tilgte, fast unverändert als dieselbe Person mit denselben 
Strebungen und Gesinnungen, sogar mit denselben Manieren sich 
zu äußern, daraus wieder hervorgehen kann, der möchte 
schwerlich viel von dem Hin- und Herrütteln der Empfindungen 
erwarten, wodurch besonders Mütter so manchmal die Erziehung 
zu besorgen glauben ^) Auf diese Weise das kindliche Ge- 
müt in seinem Frieden zu stören, bloß um es nach Gefallen und 
Willkür zu lenken und zu reizen und in der Unruhe der späteren 
Zeit umherzuwälzen , das hieße die hassenswürdigste aller teuf- 
lischen Künste ausüben.^) Gerade die zarte Empfindlichkeit der 
Kleinen erfordert vielmehr die größte pädagogische Vorsicht •), 
wenn nicht Stumpfheit oder innere Haltlosigkeit das Resultat der 
frühsten Erziehung sein, wenn nicht zugleich auch die künftige 
heitere Erinnerung einer glücklich verlebten Kindheit mit grau- 

») S. I 155, 18. 

»; S. I 267/69. I 244, 28/30. I 262, 63. I 365, 156. II 38, 2. II 211, 29. 
I 144/45. Aphor. 26, 94 und 210. Tews, Mod. Erz. 38. K. IX 410, 5. 
») S. I 180, la K. IX 462, I. 
•) S. I 148, I und 2. 
•) S. II 29, 2. 

•) S. I 145, 18. II 54, 4. I 139, 1. I 280, 17. I 359, I. I 130, 16. I 256/57. 
') S. I 254, 7. 
®) S. I 148, 1. I 130, 17. 
•) S. I 244, 28. 
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samer Ironie in dem heranwachsenden Geschlechte zerstört 
werden soU.^) 

Welche Richtlinien lassen sich nun aus den vielfachen An- 
deutungen und Ausführungen Herbarts Ober die vorschulpflichtige 
Erziehung (und dementsprechend: über die Aufgaben wahrer 
Mutterschaft) ableiten für eine Lösung der „Frauenfrage" und zur 
Fixierung der Stellung, wie sie Herbart der „modernen Frauen- 
bewegung** gegenüber einnimmt? 

Wir gelangen zu folgenden Ergebnissen: 

a) Die Frau gehört dem Hause, der Familie, ihren Kindern; 
sie muß die erste Pflege der Kleinen übernehmen, weil 
sie den Geschöpfen, welchen sie selbst das Leben gab, 
am nächsten steht 

durch ihre natürliche Liebe*), 

durch ihre selbstlose Hingabe und Aufopferung'), 

durch ihre unermüdliche Ausdauer, Geduld und 

Sorgfalt*), 
durch genaues und feines Verständnis für gerade 
ihre Kinder, mit dem sich auch der geschärf- 
teste Blick eines fremden Erziehers nicht zu 
messen vermag.*) 
Daher ist vom Standpunkte Herbarts der „Frauen- 
arbeit** gegenüber die Forderung einer Verkürzung der 
Arbeitszeit immer aufs neue am Platze; die Frau muß 
dem Haus und ihren Kindern wieder mehr als bisher 
zurückgegeben werden*^) (Mutterschutz!), damit sie ihre 
mütterlichen Verpflichtungen, die zugleich die wahrhaft 
weiblichen sind^), vollkommener erfüllen kann. 

b) Zur Ausübung ihrer pädagogischen Bestimmung bedarf 
aber die Frau einer entsprechenden Ausbildung, deren 
Umfang Herbart etwa folgendermaßen bestimmen würde: 
1. Die Frau muß sich gründliche „psychologische und 

physiologische Kenntnisse** erwerben, wodurch ihr feines 

*) S. I 136, 24. Tfws, Mod. Erz. S. 32 ff. 

') Liebe, S. I 143, 15. 

^ ebenda 

*) ebenda. 

*) S. I 143, 12. 

®) Ziegler, Allg. Päd. S. 21. 

"^ Tews, Mod. Erz. S. 36. 
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unmittelbares Verständnis für die Kindesnatur zweck- 
mäßig unterstützt wird.^) 

2. Die Frau braucht eine tüchtige „pädagogische Schulung", 
damit sie ihr Erziehimgsgeschäft mit wohlüberlegter 
Konsequenz und erforderlicher Kontinuität betreiben 
könne.*) 

3. Die Frau benötigt einer möglichst „umfassenden Welt- 
kenntnis", die sich gründet auf eine solide, „allgemeine 
Bildung", weil so allein ihre jugendbildnerische Tätig- 
keit diejenige Unbefangenheit und Großzügigkeit zu er- 
halten vermag, deren sie bedarf, um vom ersten Tage 
an neben der „momentanen Heiterkeit" auch die „glück- 
liche Zukunft" der Kinder schon vorzusorgen.^) 

Die „extremen" Forderungen gewisser überspannter „Frauen- 
rechtlerinnen", welche darauf hinauslaufen, die Mutter der Familie 
immer mehr zu entfremden und dadurch das gesamte Volksleben 
an der Wurzel zu zerfressen, sind also nicht nach seinem Sinne; 
wohl aber entspricht es der ganzen Haltung seiner Auslassungen, 
daß das Weib auf eine höhere allgemeine Bildungsstufe empor- 
steigen und daß es vor allem nach der speziell erzieherischen 
Seite den Kreis seiner Interessen wesentlich erweitern müsse.*) 

Einer so verstandenen „Emanzipation", einer Befreiung des 
weiblichen Geschlechtes aus den engherzigen Vorurteilen tradi- 
tioneller Beschränktheit und Spießbürgerlichkeit würde der er- 
fahrene Meister gewiß von ganzem Herzen zustimmen.*) 

Auch mit dieser pädagogischen Ansicht vermag Herbart 
jedoch noch in unseren Tagen Anspruch auf allgemeine Anerken- 
nung zu erheben: 

Auch heute noch, vom Standpunkte der gegenwärtigen 
Kulturverhältnisse dürfte es der Pädagogik kaum gelingen, das 
„Problem der Frauenbildung" auf einem anderen als dem hier 



>) S. I 13233. I 447ff. I 275ff. I a24ff. 

*) Vgl. bes. S. IT 67 ff. „Ober Pcstal. neuste Schrift" S. II 83 ff. „Pcstal. 
Idee eines ABC der Anschauung.'' 

») S. n 79, 34. 

*) Vgl. bes. Herbarts Abhandl. „Über Pestal. neueste Schrift: ^^Wie 
Gertrud ihre Kinder lehrte*.* 

*) Vgl Lungen, Warum mufi und wie kann die Erziehung des weib- 
lichen Geschlechtes zweckmäßiger gestaltet werden? („Fragen der Frauen- 
bildung" S. 32 ff.) 
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vorgezeichneten Wege in vernünftiger und befriedigender Weise 
zu lösen ; denn auch von der Erziehung unserer weiblichen Jugend 
konnte vor kurzem noch ein ausgezeichneter Kenner sagen, daß 
„eine übergroße Zahl von Mädchen unsere höheren Schulen ver- 
lasse, ohne ein klares Wissen, ein sicheres Können en^'orben zu 
haben, ohne an scharfes Denken, an überlegtes Urteilen gewöhnt 
worden, ohne vor allem mit einem strengen Pflichtgefühl und dem 
ernsten Streben nach Vertiefung und Erweiterung ihrer Bildung 
erfüllt zu sein**.») 

Wir müssen aufhören, jenem „oberflächlichen Schmetterlings- 
leben** unserer „höheren Töchter** Raum zu geben, wie es die 
natürliche Folge ziel- und planloser Mitteilung und Aneignung 
eines bunten Vielerlei zumeist sehr nutzlosen „Wissenskrams** ist, 
wir müssen aber auch davon abstehen, zu früh mit einer syste- 
matischen Verengung und Vemüchterung des Geisteslebens vor 
allem unserer Mädchen aus den mittleren und niederen Ständen 
zu beginnen, wie sie bedingt erscheint durch vorzeitige Teil- 
nahme an der Berufsarbeit und durch den damit verbundenen be- 
sonderen Bildungsgang.-) 

Das y^SpleP^ steht unter den pädag^ogischen Mitteln zur 
9,Gesundheltspflej^e^ an erster Steile, weil es an die 
kArperiiche und geistij^e Tätigkeit des Kindes, an seine 
jugendliche, phantasievolle Ung^ebundenheit und an seine 
ernste, flberleg^te Arbeit g^leiche Anforderung^en stellt 
und dadurch am natürlichsten die für eine normale Bnt- 
wickelung notwendij^e Harmonie zwischen Leib und Seele 
des Menschen erzeuget und am unmittelbarsten vom „Haus^ 
awf die „Schule^S von der ^,Schule<^ fürs „Leben^^ vor- 
bereitet. 

Bedenken wir jetzt noch einmal jene Begriffserweiterung, 
wodurch Herbart in den Kreis der „hygienischen Erziehung** des 
Menschen auch seine „psychische Lebensfähigkeit** zog, und er- 
innern wir uns, wie mit der Ausführung der in dieser Seite der 
Pädagogik entlialtenen Forderungen die Jugendbildung im „vor- 



*) Ziegler, Allg. Päd. S. 127. Tews, Mod. Erz. S. 36. Die Kunst im 
Leben des Kindes usw. 

*) Vgl. Ziegler, Allg. Päd. S. 127. 
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schulpflichtigen Alter** beauftragt wurde, so sehen wir sogleich 
auch weiterhin ein, daß bei einer solchen Lage der Verhältnisse 
der wahre Beruf des Weibes außerordentliche Schwierigkeiten in 
sich berge, daß die Aufgaben, welche einer gewissenhaften, um 
das Wohl ihrer Kinder ernstlich besorgten Mutter bei der Aus- 
übung ihrer erzieherischen Tätigkeit erwachsen, sehr komplizierte 
und vielgestaltige seien, ihre Wirksamkeit selbst aber eine so 
ungeheuere Bedeutung besitze, daß man deren Tragweite kaum 
zu übersehen vermöge. 

Ich glaube schon im Voranstehenden den Beweis für die 
Richtigkeit dieser Auflassung erbracht zu haben. Trotzdem er- 
scheint es mir an dieser Stelle nicht unwesentlich, einige be- 
sonders wichtige Punkte durch schärfere Akzentuierung noch 
nachdrücklicher zu betonen: 

Während es sich nämlich bei der späteren schulmäßigen 
Unterweisung, ja, im Verlaufe des ganzen ferneren Lebens 
nur um die möglichst glückliche „Fortführung" eines bereits be- 
gonnenen Geschäftes handelt, hat die Erziehung in jener frühesten 
Lebensperiode die für jede künftige pädagogische Einwirkung 
„notwendigen Grundlagen** zu schaffen; sie hat auf allen Gebieten 
menschlicher Lebensbetätigung und Bildungsfähigkeit die „ersten 
Anfänge*' aus dem noch ganz hilfslosen Kinde hervorzulocken^ 
die „zarten Keime** vor verderblichem Frost und Unwetter zu be- 
wahren, sie zu pflegen und dadurch lebens- und entwickelungs- 
fähig zu machen. 

Ist aber sonach die erzieherische Aufgabe der Mutter in der 
Hauptsache eine „vorbereitende** und gerade darum eine recht 
eigendich „hygienische**, so liegt in eben diesem vorwärts- 
weisenden Charakter ihrer pädagogischen Wirksamkeit, bei 
welcher gleichwohl die glückliche Gegenwart des Kindes in ganz 
besonderem Maße geschont werden muß, der „Schwerpunkt** 
der Jugendbildung, sofern sie das vorschulpflichtige Alter des 
heranwachsenden Geschlechtes umfaßt. 

Von hervorragender Wichtigkeit werden ihr deshalb diejenigen 
Erziehungsmittel sein, welche dieser Doppelnatur am meisten ent- 
sprechen, und so wendet sich unsere Aufmerksamkeit ganz 
von selbst dem „Spiele** zu, das ja schlechthin prädestiniert er- 
scheint, jener ersten pädagogischen Einwirkung zu Hilfe zu kommen. 
Untersuchen wir, inwiefern die tatsächlichen Verhältnisse die 
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hier aufgestellte Behauptung stützen; prüfen wir vor aUem, 
welche „erzieherischen Qualitäten** Herbart dem Spiele zuschreibt: 

a) Am Spiel sind Körper und Geist des Kindes in 
gleicher Weise beteiligt und erfahren daher die 
gleiche Förderung durch seine Ausübung. 

Spielen ist der natürliche Beruf des Kindes; es ist sein 
Leben, seine Gegenwart; es ist der Schutz gegen die Langeweile, 
die schlimmste Plage der Kinderzeit; es ist der Ausfluß des Kraft- 
imd Freiheitsgefühls, des Bewegungs-, Tätigkeits- und Nachahmungs- 
triebes.^) Schon in der Wiege machen sich die frühesten Versuche 
dieser primitiven Art von Lebensäußerung bemerkbar, und wie 
sie hervorgehen aus der Freude am „Sich-Regen und -Bewegen**, 
so lehren sie hinwiederum auch die körperliche Beweglichkeit 
imd werden dadurch zu einer unvergleichlichen Schule der Ge- 
wandtheit, Anmut und Kraft für die Jugend.*) 

Sehr bald entwickelt sich aber auch allerlei „Geistiges** am 
Spiel. In seiner Form macht das Kind den ersten Anfang zur 
Verarbeitung aufgefaßten Stoffes und gibt sich dadurch Gelegen- 
heit, teils noch mehr zu bemerken, teils an dem Bemerkten die 
Verhältnisse und Verbindungen aufzufinden.'*) So bahnt sich im 
Spiel ebenso die geistige Regsamkeit des heranwachsenden Ge- 
schlechtes an und auch seine psychische Lebensfähigkeit erfährt 
die erste Ausbildung und Förderung. 

b) Im Spiel findet die Erziehung den natürlichsten 
Übergang von der phantastischen Ungebundenheit 
des Kindes zur ernsten, besonnenen Geistesarbeit 
des Erwachsenen. 

Das ursprüngliche Spiel des Kindes ist ganz und gar Phan- 
tasiespiel.*) In dieser Auffassung stimmt besonders auchWuNDT*) 
mit Herbart überein. 

Wenn das Kind spielt, ist es tätig; aber es folgt zunächst 
ganz den Eingebungen seiner Phantasie. Aus allem weiß es alles 
zu machen: Heute ist ihm der Stock des Vaters ein Pferd, morgen 
ein Peitsche, jetzt ein Säbel, dann eine Flinte. „Jedes Stückchen 

*) Ziegler, Allg. Päd. S 22. 

*) S. I 370, 165. I 124, 5. WuNDT, Grundriß der Psychologie. S. 354. 

») S. n 87, 3. 

*) s. n 87/88. n ßi6, 40. K. IX 454, 2. 455, 2. 

*) WuNDT, Grundriß S. 353 fl. 
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Holz wird zu einem lackierten Blumenstab, an welchem die Phan- 
tasie hmidertblättrige Rosen auf Stengeln kann".^) So bewegt sich 
das Kind spielend zwar in einer eingebildeten Welt, aber es reali- 
siert seine Phantasien, so daß sie ihm als Wirklichkeit erscheinen*); 
es haucht allen Formen Leben ein und beleuchtet sie mit zaube- 
rischem Glänze.») 

Jedoch bloße Phantasietätigkeit, bloßes Durcheinandermengen 
von Reminiszenzen, das von den daraus entspringenden Absur- 
ditäten keine Notiz nimmt, stellt sich nur als eine mehr oder 
minder rohe Äußerung geistiger Existenz dar. E^ ist ein Stoff, 
dessen Quantität wohl ganz erwünscht kommt, dessen Güte und 
Wert aber von einer Qualität abhängt, die er erst noch erhalten 
soll. Wenn wir einem Menschen vorzugsweise Phantasie zu- 
schreiben und ihn darum rühmen, so ist das etwas Ähnliches, 
wie wenn wir den glücklich nennen, welcher reich ist. Man 
wirft den Reichtum nicht weg; so soll man auch der Phantasie 
nicht herrisch die Flügel rupfen, nicht ihre Atmosphäre, die natür- 
liche, gesunde Heiterkeit der Jugend durch unnützen Zwang imd 
Druck vergiften; aber die Phantasie bedarf der Leitung, und 
das geschieht durch geschärftes Aufmerken auf die Dinge, wie 
sie sind*). 

Unter solcher Kontrolle geschärfter Sinnestätigkeit beginnt 
die ursprünglich „zügellose** Phantasie genauer zu reproduzieren; 
was sie erfahren, im Bilde gesehen, in der Erzählung gehört, gibt 
sie möglichst naturgetreu wieder; sie „ahmt" gewissenhaft nach: 
der Knabe den Soldaten, den Wagenlenker, den Handwerker, — 
das Mädchen die Köchin, die Waschfrau usw. 

Aber auch auf dieser Stufe bleibt das Spiel nicht stehen; 
seine phantasiemäßige Form tritt immer weiter zurück, die regelnde 
Verstandestätigkeit immer mehr in den Vordergrund, und so ent- 
wickeln sich allmählich aus den „phantastischen Irrfahrten des 
Spieltriebes*' die „wohlgeordneten Verstandesfunktionen**, welche 
die Grundlage alles geläuterten begrifflichen Denkens bilden*). 

Im Spiele vollzieht sich also sehr natürlich und scheinbar 



*) Jean Paul, Levana. K. IX 386, 5. 
^ S. II 216, 40. 

■) BuRCKHARDT, Skizzen 79ff. K. 1X454,5. 
*) S. II 87/88. K. IX 435, 2. K. IX 462, 1. 
•) WuNDT, Grundriß, S. 354/355. 
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ganz von selbst der Übergang von der phantastischen Ungebunden- 
heit des Kindes zur ernsten, besonnenen Geistesarbeit des Er- 
wachsenen i). Eben deshalb ist das Spiel wie kein anderes päda- 
gogisches Mittel geeignet, in den Dienst der vorschulpflichtigen 
Erziehung zu treten, und es fragt sich nur noch, auf welche Weise 
es am zweckmäßigsten angewendet werden könne. 
Doch davon später. 

c) Das Spiel vermittelt dem Kinde wertvolle „ethi- 
sche und soziale Grundanschauungen''. 

Wenn wir in den voranstehenden Ausführungen darlegten, 
welche langsam, aber stetig fortschreitende Veränderung sich im 
Spiele des Kindes vollziehe, und wenn uns im Zusammenhange 
solcher Betrachtungen als höchste Form zu spielen diejenige er- 
schien, wobei der Verstand die Regelung der ursprünglich ganz 
Zügel- und haltlosen Phantasietätigkeit übernommen hat, so 
sollte damit doch keineswegs jener frühesten, vollständig freien, 
kühn phantastischen Beschäftigungs weise die erzieherische Be- 
deutung abgesprochen oder ihre bildende Kraft geleugnet werden. 

Vielmehr ist diese erste primitivste Art „spielender Lebens- 
äußerung**, — soviel stand auch für Herbart fest, — eben weil 
die zunächst einzig mögliche, für die zarteste Kindheit und die 
in ihre Periode fallenden pädagogischen Bemühungen geradezu 
unentbehrlich und unersetzlich.*) Sie repräsentiert aber auch in 
weiterem Verlaufe der menschlichen Entwickelung einen wert- 
vollen Erziehungsfaktor; denn in ihr liegen die Anfänge jeder ge- 
regelten Betätigung, und nie ist das Kind fleißiger, als wenn 
es spielt. Alle wahrhaft pädagogischen Versuche, den heran- 
wachsenden Menschen an geregelte Arbeit zu gewöhnen, müssen 
daher beim Spiele begonnen und von dort aus kultiviert werden.») 

WuNDT hat einmal gesagt*), daß das Spiel ein Kind der Ar- 
beit sei; im Sinne Herbarts dürfen wir mit demselben Rechte 
den Satz in seiner Umkehrung aussprechen: die Arbeit ist ein 
Kind des Spieles*). Durch den vorwiegend nachahmenden Cha- 
rakter nimmt das Spiel der Kleinen die spätere Arbeit vorweg, 



•) S. I 277, II. 

') S. I 370, 165. I 277, II. 

*) Weber, Ästh. S. 217. Schleiermacher, Erziehungslchrc, S. 77. 

*) WuNDT, Völkerpsychologie. 

^) Ziegler, Allg. Pfld. S. 23. 
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und so wird es zu einer Art von Vorbereitung auf den künftigen 
Beruf 0. 

Kommt schon hierin die „sozial-ethische" Seite des Spiels 
zum Ausdruck, so geschieht das auf andere Weise noch viel un- 
mittelbarer und deutlicher. Das Kind spielt zwar vielfach und sehr 
gern allein, aber lieber doch mit anderen, und so wird es durchs 
Spiel für die Gemeinschaft erzogen, lernt sozial empfinden und 
ethische Werte schätzen 2): 

Es lernt Unterordnung unter ein Gesetz, das es sich selbst 
aus dem Bedürfnisse des Spiels heraus geschaffen hat, dessen 
Berechtigung und Notwendigkeit ihm klar vor der Seele steht und 
dem zu dienen ihm eine Freude ist; es lernt persönliche Tüchtig- 
keit, Mut, Ertragen von Anstrengungen und Schmerzen, Aus- 
dauer, Gewandtheit, Ehrlichkeit und rasches Handeln an anderen 
bewundem und seinen Willen nach solchen selbstgewählten Idealen 
lenken und strecken; es lernt den Störenfried mißachten, der den 
Gang des Spieles aufhält oder sich durch versteckte, unlautere 
Mittel Vorteile zu sichern sucht, lernt aus eigener Anschauung 
das Verabscheuungswürdige, Verwerfliche und Häßliche aller der 
Untugenden wie Eifersucht, Herrschsucht, Gewalttätigkeit, Grau- 
samkeit, Hochmut, Rechthaberei kennen, die über Menschen 
und Völker im Verlaufe der Geschichte schon so unendlich viel 
Schmerz und Elend gebracht haben.'*) 

Was also immer nur Gutes im Kinde liegt, das wird durchs 
Spiel gewaltig aufgerüttelt und gekräftigt, was aber Verderbliches 
in seiner Seele schlummert, erfährt eine so starke und ungestüme 
Hemmung, daß es im Keime verkümmern muß.*) 

d) Im Spiel bieten sich auch die natürlichen und 

elementaren Grundlagen für die „ästhetische" Ent- 

wickelung und Ausbildung des Menschen dar. 

Schon bei Gelegenheit unserer Erörterungen über die früheste 

Pflege und Entwickelung der Sinnesfunktionen konnten wir auf 

die Bedeutung der vorschulpflichtigen Erziehimg auch für die 

„künstlerische" Ausbildung des Kindes hinweisen. Während wir 



*) S. I 277, II. GuRLiTT, Pcrs. S. 29. 
») S. 1 124, 5. 

') ^^« ' 373» 172. 1 376 ff. GuRUTT, Pers. S. S. 28 ff. Ziegler, Allg. 
Päd. 22 ff. 

*) S. U 440/41. 

Dietering:i Die Herbartscbc Pldafogik. I4 
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aber dort durch das intime Verhältnis, welches bei Herbart 
zwischen ,,reifer Anschauung^^ und „ästhetischer Genußfähigkeit'* 
besteht, zu jener pädagogischen Ansicht geführt wurden, liegt 
vom Standpunkte des Spiels aus für den erfahrenen Jugendlehrer 
das Schwergewicht dieser Beziehungen auf der Weckung und 
Förderung der Phantasietätigkeit; denn was für eine Fülle von 
Erfindimgs- und Gestaltungskraft regt sich bereits in dem kleinen 
Kinde, wenn sich seinen geschäftigen Sinnen ein fügsamer, mög- 
lichst unbestimmter und vieldeutiger Stoff darbietet: Sand, Ton, 
die Steine eines Baukastens ! 

In freien Kombinationen produziert sein beweglicher Geist 
die verschiedensten Formen und Gebilde, deren mehr oder minder 
gelungene Ausführung die Brust des jungen Künstlers^) in Stolz 
und Freude schwellen läßt. Dieser Selbstgenuß ist das Herzblut 
des Spiels»); er bildet aber zugleich die natürliche Vorstufe und 
die beste Vorbereitung für die Fähigkeit des Menschen, dem 
wunderbaren Weben und Schaffen einer wahrhaft künstlerischen 
Phantasie verständnisinnig imd liebevoll nachzugehen und mit 
lebendigem Empfinden dem kühnen Fluge ihrer Ideen zu folgen.') — 

Welche Konsequenzen hat nun die Jugendbildung 
besonders im vorschulpflichtigen Alter aus der vielfachen 
pädagogischen Bedeutung des Spieles zu ziehen? 

Ganz allgemein lautet im Sinne Herbarts die Antwort auf 
diese Frage folgendermaßen: Die vorschulpflichtige Erziehung hat 
das Spielen der Kinder nach Möglichkeit zu unterstützen und seine 
pädagogische Wirkung zu verstärken.*) 

Was heißt das aber für Herbart? 

Nun zunächst müssen die Kinder auch das „Spielen", 
wie natürlich es immer der Ausdruck des jugendlichen Bew^- 
lichkeits- und Beschäftigungstriebes sei, „lernen'*. Am besten 
und unmittelbarsten geschieht das wohl im Verkehr mit Ge- 
schwistern und Kameraden, besonders älteren, die es schon 



^) Ziegler sagt in seiner Allg. Päd. (S. 23): Ob man das Wesen der 
Kunst in der ^ Beseelung* und „Einfühlung" oder in dem „Hervorbringen 
von Illusion und Selbsttäuschung" sucht, jedenfalls steckt ein künstlerisches 
Tun in diesem „quidproquo", das die kindliche Phantasie beim Spiel voll- 
zieht 

•) S. I 334, 93. I 375. 179- 

•) S. n 84/86. 

*) S. I 277, II. I 365, 155. II 31, 6. I 372, 171. 
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können.*) Dennoch vermag auch die eigentliche Erziehung in 
dieser Richtung mitzuwirken vor allem dadurch, daß sie den 
Kleinen Zeit gönnt zum Spielen , daß sie ihnen Freiheit ge- 
nug gibt, mit ihresgleichen in jugendlicher Ungebundenheit imi- 
herzuspringen imd nicht aus übergroßer Ängstlichkeit und Zimper- 
lichkeit jeden Schritt und Tritt des Kindes beobachten und kon- 
trollieren möchte.') 

Ebensowenig darf sie ihnen voreilig durch Forderung eines 
gesetzten Betragens die Lust am Spiel verleiten und damit jene 
Frühreife und Unkindlichkeit in ihnen erzeugen, die gewaltsam 
jede impulsive Lebensäußerung, jede natürliche Kraftentfaltung 
unterdrückt und ertötet. *) 

Scheint hiemach die glücklichste Form einer pädagogischen 
Behandlung des Spieles in ruhigem, vernünftigem „Gewähren- 
lassen'* zu liegen, so kann gleichwohl die unmittelbare Teilnahme 
der Erwachsenen dabei durch Erhaltung fortdauernder Tätigkeit, 
durch Bannen aller Langenweile sehr nützlich werden.*) 

Freilich muß man zuvor den Ernst erkannt haben, welcher 
im Spiele des Kindes liegt, und muß sich zu hüten wissen vor 
solchem Herabsteigen zu den Kleinen, worüber ihr Emporsteigen 
gehemmt und wodurch sie in „phantastischen Absurditäten", die 
sie alsbald hinter sich geworfen hätten, zu lange und gleichsam 
künstlich festgehalten würden*). Der natürliche Entwickelungs- 
rhythmus ist auch hier der beste; ihn soll die Jugendbildung nach 
Kräften unterstützen. Jede Künstelei hingegen ist Unnatur und 
deshalb pädagogisch verwerflich.*) 

In solcher Weise jedoch auf die feinsten Nuancen natürlicher 
Entwickelung einzugehen und dadurch recht eigentlich „erzieherisch" 
mit dem Spiele zu verfahren, setzt vor allem eine genaue und 
minutiöse Kenntnis der kindlichen Individualitäten voraus, die sich 
ihrerseits gründet auf schärfste uud sorgfältigste Beobachtung der 
Kleinen. — Was Herbart also zur ersten Bedingung für die 



*) S. I 134, 5. 

*) S. I 269, 41. I 365, 156. I 144 ff. K. IX 139,3. 356,2. Tews, Mod. 
Erz. 46ff. 

•) S. I 344, 29. I 267/26& I 262/2^ I 372, 172. I 388, 217. II 38, 2, 
n 211, 29. K. IX 411, 2. Tkws, Mod. Erz. 37(1. Gurutt, Pers. S. 93- 

*) S. n 31, 6. K. IX 371, 4. 

•) S. I 277, II. I 133/133. U ^/88. K. IX 139, 2. 

•) S. n 17, 26. WüNDT, Grundriß. S. 354. 
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schulmäßige Erziehung erhob, das gilt bei ihm in einem noch 
gesteigerten Grade von der Jugendbildung im vorschulpflichtigen 
Alter. Und wenn die Erfüllung der individualistischen Forde- 
rungen der gesamten und vor allem unserer modernen 
Pädagogik überhaupt im Bereiche des Möglichen liegt, wenn 
Lehrer der Jugend jemals imstande sein werden, so vollkommen 
das ganze Wesen ihrer Zöglinge zu durchschauen, so bis in die 
innersten und letzten Tiefen ihres Seelenlebens vorzudringen, wie 
es dem Ideal einer Erziehung entspricht: dann bietet allerdings 
die Zeit jener frühesten pädagogischen Einwirkungen die denkbar 
günstigsten Voraussetzungen dazu. 

Denn dort ist es die Mutter, der das jugendbildnerische Ge- 
schäft zufällt, sie, die den Kindern selbst das Leben gab und 
in deren Adern nun Blut von ihrem Blute rollt, sie, die vom 
ersten Tage an mit hingebender Liebe, zärtlicher Sorgfalt und 
unermüdlicher Geduld über dem Wohl und Wehe ihrer Spröß- 
linge wachte. 

Ihr gegenüber gelingt den Kleinen keine Verstellung un- 
bemerkt, vor ihrem sanften Blick verbergen sie keine stille Freude, 
keinen heimlichen Kummer. 

Und dies ist alles um so mehr der Fall, als ja die Zahl der 
einer Mutter anvertrauten Kinderseelen gering erscheint im Ver- 
gleiche zu der Schar von Zöglingen, welche bei der öffentlichen 
„Massenerziehung** in einer Klasse nebeneinander sitzen, und 
als im Hause auch bei reichem Nachwuchs die gemeinsame Ab- 
kunft und die Einheit des Milieus wesentlich zur Erleichterung 
der pädagogischen Praxis beiträgt.*) 

Hier aber beginnen sich unsere Ausführungen im Kreise zu 
bewegen: Die vorschulpflichtige Erziehung hängt am innigsten mit 
den Forderimgen der Individualität zusammen, weil ihr Haupt- 
mittel, das Spiel, eine streng individualistische Behandlung 
verlangt. Die vortrefflichste Gelegenheit jedoch, die kindliche 
Eigenart zu belauschen, zeigt sich hinwiederum beim Spiel, wo 
im ungezwungenen, freien Verkehr mit Altersgenossen und Kame- 
raden sich die Natur der Kleinen am unmittelbarsten und rück- 
haltlosesten enthüllt, wie denn schon ein alter pädagogischer 
Wahrspruch lautet: 

M S. 1 143, 15. 
») S. a. V. O. 



DER HYGIENISCHE ZUG IN HERBARTS PÄDAGOGIK, 



3113 



„Willst du des Kindes Sinn versteh n, 
Mußt es mit anderen spielen seh'n!** — 

Das ist auch Herbarts Meinung, und an mehreren Stellen 
seiner Schriften bringt er diese Ansicht ziun Ausdruck^). Mit 
welcher außerordentlichen Gewissenhaftigkeit Herbart aber auch 
hier beobachtet hat, das beweisen seine feinsinnigen psycholo- 
gischen Bemerkungen, die er an die verschiedene Art der Kinder 
zu spielen anknüpft und die bei allem Eintreten für die jugend- 
liche Freiheit und Ungebimdenheit den Blick des Erziehers doch 
auch auf die bedenklichen Auswüchse und schädlichen Über- 
treibungen lenken wollen, die im Spiele sich mannigfach dar- 
stellen. So führt Herbart im „Umriß pädagogischer Vor- 
lesungen*' folgendes aus: 

Die Kinder sind in ihren Spielen zu beobachten. Je mehr 
freies Phantasieren, je mehr Abwechselung, desto weniger Grund 
zur Besorgnis; wenn aber einerlei Spiel sich oft nach bleibenden 
Regeln wiederholt, wenn eine Art von Studium hinein gel^ 
wird, um eine besondere Geschicklichkeit zu erwerben, so 
vermag Leidenschaft zu entstehen, wovon das Kartenspiel, zu- 
weilen auch ohne Geldgewinn, die Probe Hefert. Gewinnspiele 
bleiben unter allen Umständen verwerflich. *) Ebenso ist übergroßer 
Eifer und verschmitzte Schlauheit beim Spiel nicht immer er- 
wünscht, weil die Motive unlauter und die Konsequenzen gefähr- 
lich sein können.*) Die Lust am Spiel erscheint dem Erzieher 
iedoch stets willkommen; denn sie bannt Trägheit^) und schlaffe 
Neugier und läßt den iinstem Ernst nicht aufkommen. Es gehört 
daher zu den leichteren, verzeihlichen Fehlem, wenn über dem 
frohen Spiele gelegentlich die aufgetragene Arbeit vergessen und 
die Zeit versäumt wird.*) 

Bezogen sich diese letzten Bemerkungen in erster Linie auf 
die Bewertung des Spieles während des späteren Kindesalters, 
so wächst seine Bedeutung in demselben Maße, wie die Mög- 
lichkeit einer damit verbundenen Gefahr schwindet, je weiter 
wir in die früheste Jugend des heranwachsenden Geschlechtes 



*) S. I 375, 17a I 434/425 

•) S. I 375. 17a 
•) S. I 434/425. 
*) S. I 370, 165. 

•) S. I 424/42^ 
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zurückgehen. In jenen Tagen aber, wo das Spiel die unmittel- 
bare und beinah einzige Form menschlicher Lebensäußerung ist, 
muß die pädagogische Tätigkeit einsetzen. Hier muß sie mit ge- 
schärftester Aufmerksamkeit bei der primitivsten Art zu spielen 
das Studium der kindlichen Individualität beginnen, um daraus 
die Wahl ihrer Maßnahmen abzuleiten; hier muß sie anfangen, 
sich immer sorgsam dem natürlichen Werdegang des Einzelwesens 
anschmiegend, die zarten und vorerst ganz hilflosen Geschöpfe 
von Stufe zu Stufe emporzuheben und sie nach und nach dahin- 
zubringen, daß sie den unvermeidlichen Druck schulmäßiger Unter- 
weisung ertragen und den brutalen Kampf ums Dasein wohl- 
gewappnet aufnehmen können. 

Eben darum aber, weil die ganze fernere Lebensfähigkeit 
des Menschen von dem Verlaufe der ersten Kindheitsjahre in so 
hervorragendem Maße bedingt wird, erscheint das „Spiel" als ein 
so bedeutsamer pädagogischer Faktor, die „Mutterschaftsfrage" 
von so außerordentlicher Wichtigkeit für die Jugendbildung und 
die „vorschulpflichtige Erziehung" als ein so wesentlich „hygie- 
nisches Problem". 

Damit ist aber auch in diesem Zusammenhange der Beweis 
erbracht, daß der „hygienische Zug'' notwendig zu dem Gesamt- 
bilde gehört, welches Herbart von der Pädagogik entwirft. 




SchluBbemerkungen. 

Wir sind am Ende unserer Untersuchung angelangt Nicht 
das eigentliche .geschlossene Sjßtem" Herbarts, wie es an 
verschiedenen Stellen seiner päd^ogischen Hauptwerke vorÜegt, 
war es, was uns beschäftigte, sondern der Fülle seiner aus 
lebendester, eigenster Erfahrung geschöpften pädagogischen An- 
r^ungen und dem Reichtum der in der Gesamtheit seiner Schriften 
ausgesprochenen pädagogischen Ideen galt unsere Aufmerksamkeit 
Und wenn wir jetzt sehen, wie sich alle diese einzelnen Züge 
Herbartscher Pädi^ogik mühelos und ganz von selbst zu einem 
harmonischen Gesamtbilde vereinigen, so mOssen wir in der Tat 
gestehen, — darin stimmen wir vollkommen mit dem am Ein- 
gange dieser Arbeit zitierten Ausspruche Lindes überein, — dafi 
man zur rechten Würdigung eines grofien Mannes und seiner 
wahren Bedeutung mehr und unmittelbarer durch das EtnfOhlen 
in seinen Geist und das Einleben in seine Ideen gelangt als 
durch die Zergliederung und Zerlegut^ des wohlgeordneten 
Fachwerkes seines Systems — und dafi eben diese Ansicht in 
besonders hohem Grade für Herbart zutrifit. Nur weil man das 
nicht bedachte, weil man pedantisch genug war, um sich ängstlich 
an die äußere Form zu klammem, und zu oberftflchlich, als 
dafi man dem eigentlichen, oft von der landläufigen Gebrauchs- 
weise sehr stark abweichenden Sinne der Herbartschen Wotic 
liebevoll bis in die letzten innersten Zusammenhält nacli^e- 
gangen wäre, wird es erklärlich, wie man Herbart vorwerfen 
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konnte, er huldige in seiner Pädagogik dieser oder jener extremen 
Richtung, so z. B. dem ,, Intellektualismus'* und dem ,,Ethizismus^'. 

Wer aufmerksam und unbefangen an Herbart herantritt und 
sich mit ungeteiltem Interesse den Weg durch alle seine Schriften 
bahnt, wer in Herbarts wissenschaftlicher Seele zu lesen ver- 
mag, wer vor allem auch den „Menschen" Herbart genau kennen 
gelernt hat^), den können solche einseitige Urteile nicht beirren; 
er wird vielmehr zu der Einsicht gelangen, — und dazu wollte die 
vorliegende Untersuchung einen bescheidenen Beitrag liefern, — daß 
Herbart bei Aufstellung seiner pädagogischen Theorie als Ziel 
der große und schöne Gedanke vorschwebte, Menschen zu er- 
ziehen, die dem „Ideal wahren Vollmenschentums" möglichst nahe 
kommen, Menschen, in denen sich alle wesentlichen Züge mensch- 
licher Lebensäußerung synthetisch zu einem harmonischen Ganzen 
zusammenschließen. 

Darin liegt aber zugleich, daß jenes vollendete Gemälde, 
welches Herbart vom Erziehungsgeschäft entwirft, auch in der 
G^enwart noch geeignet ist, seinen Platz zu behaupten, ja noch 
mehr, daß jeder, der nicht geradezu mit einem „salto mortale** in 
die Pädagogik hineinspringen will, auch heute noch ohne ein 
gründliches Studium der Herbartschen Schriften unmöglich aus- 
kommt. Ich sage „gründliches** Studium; denn eine flüchtige 
Bekanntschaft, ein „Lesen in seinen Schriften** ist bei Herbart, 
soviel dürfte wohl durch meine Untersuchung klar geworden sein, 
durchaus unzulässig und führt mehr in die Irre, als es nützt und 
klärt, — und ich betone dies „ausdrücklich**, weil ich die uner- 
schütterliche Überzeugung habe, (meine Erfahrungen bestätigen 
dies auf Schritt und Tritt), daß die meisten von denen, die 
heutzutage mit so geringschätzigem Achselzucken und so über- 
legenem Kopfschütteln an dem Namen „Herbart** vorübergehen, 
nicht viel mehr von ihm wissen, — wie Flügel sehr bezeichnend 
in seinem soeben erschienenen Werke über „Herbarts Lehren 
und Leben** sagt*), — „als daß er der Philosoph unter den Päda- 
gogen und der Pädagog unter den Philosophen war**, und die 
sich sodann auf diesem Gemeinplatz nichtssagender Schlagwörter 
zur beschaulichen und offenbar wohlverdienten Ruhe niederlassen, 



') V. Sallwürck, Herbarts Lehrjahre, Bielefeld 1890. 
') Flügel: Herbarts Lehren und Leben, S. 94. 
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um von hier aus in leichtfertiger Selbstüberhebung den Mann ab- 
zuurteilen, der durch die Schärfe seines Denkens wie durch die 
Unbestechlichkeit und strenge Gewissenhaftigkeit seiner Kritik in 
gleicher Weise vorbildlich war. 

Herbart hat, wie er selbst sagt^), sich bei der Darstellung 
seiner Gedanken frei gemacht von den Gepflogenheiten der Ge- 
lehrten, die ihr Wissen unbedingt so wiederzugeben sich be- 
mühen, wie sie es zum gelehrten Gebrauche geordnet und ge- 
formt haben; er hat seine Ideen dem Publikum vorgetragen in 
Abhandlungen, Rezensionen, Reden, Kritiken, Briefen, Gesprächen, 

Aphorismen — , und ich stehe keinen Moment an, in eben 

dieser äußerst mannigfaltigen und nicht selten sehr unsystema- 
tischen Vortragsart eine besondere Schwierigkeit für den zu er- 
blicken, welcher in die Tiefen Herbartschen Geisteslebens ein- 
dringen will. Aber man wird von „wissenschaftlicher Arbeit" den- 
noch verlangen „dürfen", daß sie sich dadurch nicht abhalten 
lasse, die Lehren Herbarts in ihrer wahren Gestalt zu erkennen, 
und man wird von der „wissenschaftlichen Ehrlichkeit" fordern 
„müssen", daß sie zugebe, wie trotz allen Gezeters über Herbarts 
Pedanterie und sein veraltetes und erstarrtes System (ein Vor- 
wurf, der viel eher auf einen Teil seiner Schüler zutrifft), die ge- 
samte moderne Pädagogik auf seinen Schultern ruht und daß die 
„neuen Lehren **, die häufig so marktschreierisch angepriesen 
werden, im Grunde doch nichts anderes sind, als mehr oder 
weniger glückliche und mehr oder minder einseitige Ausprägungen 
der Ideen, die Herbart schon vor länger als einem halben 
Jahrhundert ausgesprochen hat. — 

Wenn ich jetzt am Schlüsse meiner Ausführungen zu der 
Reihe von Gründen, die zur Erklärung jenes merkwürdigen Miß- 
verhältnisses angeführt wurden, welches in so auffallendem Maße 
gerade bei Herbart zwischen Verdienst und Anerkennung be- 
steht, noch auf einen weiteren Umstand hinweisen darf, der hier 
in Frage kommt, so ist es die Stellung der Pädagogik Herbarts 
zu seiner Philosophie imd Psychol(^e. 

Es kann in dem vorliegenden Zusammenhange nicht meine Ab- 
sicht sein, diese Beziehungen eingehender zu bdeuchten.*) Zweifellos 

*) H. XU, lOT. 

*) Flügel, Herbarts Lehren o. Leben. S. 94 ff. Kinkel, Job. Friedr 
Herbart S. 186 ff. Nahlowsky, Zs. f. ei:. Philos. Bd. VIL S. 381—397. Henmig 
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ist aber, daß auf der Pädagogik bei Herbart der Hauptakzent liegt 
und daß eben diese Pädagogik, ihre großartigen Grundgedanken 
und die in ihr enthaltenen feinsinnigen Bemerkungen wesentlich 
das Resultat der pädagogisch-psychologischen Erfahrung Herbarts 
sind, während Philosophie und Psychologie mehr von Einfluß auf 
die spezielle Formulierung und systematische Gruppierung jener 
vorwiegend auf empirisch-experimentellem Wege gewonnenen Er- 
gebnisse waren. 

Wie die Philosophie und Psychologie Herbarts vor der 
modernen Forschung zu bestehen vermögen, dies zu beurteilen 
ist Sache der fachwissenschaftlichen Kritik und Aufgabe spezieller 
Untersuchungen. Für uns ist hierbei nur von hiteresse, darauf 
hinzuweisen, daß selbst dann, wenn jene beiden Disziplinen in 
der Fassung, wie sie ihnen Herbart gab, nur noch historische 
Bedeutung beanspruchen dürften, ein Rückschluß auf die Päda- 
gogik übereilt und verfehlt wäre. 

Ich kann mich hier wiederum auf das Urteil eines Mannes 
berufen, der keineswegs in den Reihen der „Herbartianer* kämpft^ 
der vielmehr in einer sehr gründlichen Arbeit den Nachweis zu 
erbringen gesucht hat, daß die Herbartsche Psychologie vom 
Standpunkte der modernen physiologisch-experimentellen Methode 
aus eine unhaltbare Position darstelle, und der sich trotzdem über 
die Herbartsche Pädagogik wie folgt äußert: 

Aus der unbefangenen Betrachtung beider Disziplinen, näm- 
lich der Pädagogik und der Psychologie, ergibt sich mit Sicher- 
heit, daß die Herbartsche Pädagogik durchaus nicht in einer 
logisch-notwendigen Verbindung mit* den psychologischen Prin- 
zipien und Methoden Herbarts steht; mit der letzteren fällt also 
die erstere keineswegs; die wesentlichen Gedanken der Herbart- 
schen Pädagogik lassen sich vielmehr ganz ebensogut auch mit 
der psychologisch-experimentellen Psychologie in Einklang bringen. 
Und so erscheint auch diesem Gelehrten, obwohl er die Herbart- 
sche Psychologie aufs bestimmteste ablehnt, die Pädagc^k 
Herbarts als „ein Haus von vollendeter Konstruktion und Ein- 
richtimg, welches — nach seiner Meinung — nur zufällig vom Bau- 
meister auf einem unsicheren Boden errichtet wurde" ^). — 

Joh. Friedr. Herbart 11. Aufl. 1877. (Weitere Literatur siehe in Reins Hand- 
buch d. Päd) 

') Sammlung von Abhandlungen aus dem Gebiete der Pidagogik, Pay- 
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Das eine hoffe ich jedoch in besonderer Klarheit gezeigt zu 
haben: Gerade bei Herbart liegen unter dem Ballast mitgeführter 
Aggredienzien noch viele und wertvolle Schätze in der Tiefe 
seiner Werke verborgen, die der Hebung harren und die auch 
heute noch dem eifrigen Forscher reichlichen Lohn versprechen. 

Wir sind eben mit Herbart noch nicht fertig, und es wäre 
ein schwerer Verlust für die Ausgestaltung des gesamten Er- 
ziehungswesens, wenn die Schreier Recht behalten sollten und 
Herbart zu den Akten wanderte. Die Wissenschaft fordert 
ruhige und gründliche Arbeit, — die Pädagogik ganz im besondem. 

Wenn daher in den letzten Jahren so häufig und leiden- 
schaftlich der Ruf ertönte: „Los von Herbart l**, so möchte ich 
erst noch einmal sehr vernehmlich die Aufforderung erklingen 
lassen: „Zurück zu Herbart!'' 

Es will mir den Anschein erwecken, als verschaffe sich in 
der „allemeusten* Zeit diese Einsicht wieder mehr und mehr 
Geltung, als bahne sich gerade in xmseren Tagen, trotz oder viel- 
leicht eben infolge des vielfachen leichtfertigen Widerspruchs, 
langsam eine Wandlung der pädagogischen Meinung zugunsten 
Herbarts und seiner Ideen an, und ich halte diesen Umschwung 
für ein erfreuliches Zeichen zurückkehrender pädag(^scher Be- 
sonnenheit und Gründlichkeit; denn wie in allen Provinzen 
menschlichen Geisteslebens nach den elementaren Ausbrüchen 
mehr oder minder echter Kraftgenialität die gewaltsam in Fluß 
gesetzte Bewegung allmählich wieder in ruhigere Bahnen ein- 
lenkt, so konnte auch auf dem Gebiete der Jugendbildung gegen- 
über den radikalen Forderungen der letzten Jahre eine Reaktion 
nicht ausbleiben, die den notwendigen Ausgleich bringen mußte 
zwischen diesen modernen Bestrebungen und den vorhandenen 
Leistungen der pädagogischen Klassiker. 

Ich erkenne die Berechtigung jeder gesunden Geistesrevo- 
lution, vor allem auch die der pädagogischen, durchaus an; solche 
gewaltsame Umwälzungen schaffen neues Blut, wo die alten 
Formen zu erstarren drohten, und im Bereiche des Erziehungs- 
wesens lag die Gefahr zweifellos vor; aber ich achte es für 
dringend erforderlich, und die Erfahrungen auf allen Lebens- 



chologie und Physiologie — ed. von Schiller und Ziehen — ÜL Bd. 5. Heft 
Th. Ziehen, Das Verhiltnis der Herbsrtscfaen Psychologie zur physiologisch- 
experimentellen Psychologie. 




220 SCHLUSSBEMERKUNGEN, 



gebieten stimmen mir darin zu, dafi die y^historische Kontinuität* 
gewahrt werde, weil erst aus dem Zusammenwirken beider Fak- 
toren der wahre Erfolg in seiner ganzen GrOBe und seinem ganzen 
Umfange hervorgehen kann. 

Hoffen wir daher, daß für die Pädagogik gerade jetzt ein 
solcher Zeitpunkt gekommen sei, zum Heile des heranwachsenden 
Geschlechtes, zum Segen der Menschheit — und, wie gesagt, die 
Anzeichen sprechen dafür. 
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Hinauf zum Idealismus! 



Schelling-Studien 



von 



Dr. phil. OTTO BRAUN 

1 54 Seiten, gr. 8^ brosch. M. 2.50, geb. M. 3.50. 



Inhalt: 



Hinauf zum Idealismus! 

Schelling und unsere Zeit. 

Schellings geistige Persönlichkeit und ihr Ver- 
hältnis zu Goethes Oeisteswesen. 

Schellings Methode und ihre Beziehungen zu 
Plato, Goethe und Schiller. 

Schelling und die Romantik. 

Schellings Gotteslehre und das religiöse Suchen 
unserer Zeit. 

Die Entwicklung des Gottesbegriffes bei 
Schelling. 



Diese Schrift ist bemüht, Wege in der emporbiflhenden 
neuidealistischen Bewegung der Philosophie zu weisen. Der 
Verfasser ruft zu einem tatkräftigen, lebensvollen Idealismus 
auf, der den Weltkem im geistigen Schaffen sieht. Das 
erneute Studium Schellings bedeutet für uns kein Zurück. 
Schellings Philosophie ist vielmehr dazu angetan, befruchtend 
und fördernd auf das Geistesleben der Gegenwart, auf unsere 
gesamte Kultur einzuwirken. „Durch Schelling mfisscn 
wir zu etwas Neuem, Bigenem kommen.'^ 

Wie die Inhaltsübersicht zeigt, ist die vorliegende Schrift 
für den Philosophen wie für den Literaten gleich wertvoll. 
Die Abhandlungen über Schelling und Goethe, die manches 
wichtige Neue und Interessante bringen, verdienen eine ganz 
besondere Beachtung. 
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Die Werke der klassischen 
deutschen Philosophie 

SeHdem die Herrschaft des metaphysikscheuen Materialtsmus ge- 
brochen ist und der Neukantianismus, sidi immer mehr in frucht- 
lose philologische Streitigkeiten verlierend, die auf ihn gesetzten 
Hoffnungen unerfülH gelassen hat, macht sidi allerorts ein mehr und 
mehr gesteigertes Interesse für die Blütezeiten vergangener Geistes- 
epochen, besonders für die Renaissance und Romantik bemerkbar. 
I>er ungeahnte Aufsdiwung der empirischen Einzdforsdiung und 
der erstaunliche Fortschritt der technischen Wissenschaften haben 
das Bedürfnis nach einer künstierischen Weltauffassung und einheit- 
lichen Weltanschauung nicht befriedigen können; sie haben es aber 
auch nicht zu ersticken vermocht: mehr denn je zeigt sidi eine tiefe 
Sehnsucht nach innerer Ruhe inmitten des ruhdosen Treibens, nadi 
dner Harmonie der Sede g^^üt>er den taglidien auf uns dn- 
stürmenden Eindrücken. Auch das religiöse Empfinden, das hier 
sdne segensreiche Wirkung ausüben sollte, droht mehr und mehr 
in starrem Formelwesen und totem Historismus zu ersticken. Was 
unsere Klassiker erstrebt und ersehnt haben, und wofür dn Richard 
Wagner mit der ganzen Kraft seines erstaunlichen Wirkens dntrat, 
eine nationale, deutsche Kultur und ein künstlerisches, 
geistiges und religiöses Wachstum unseres Volkes, dafür 
scheint unserer G^enwart die nötige B^[dsterung und freudige 
Tatkraft zu fehlen. 

Das herrliche Erbe, das dem deutschen Volke aus der Blüte- 
zeit seines Geisteslebens erhalten ist, die Geistesschatze der deutschen 
Spekulation, li^en ungenützt und ungekannt, wahrend die täglidi 
wachsende und ins Unermeßliche ansteigende Tagesliteratur Sinn 
und Gemüt abstumpft 

In diesem Sinne hoffen wir nicht nur einem langst empfundenen 
wissenschafüichen, sondern einem wahrhaft kulturdien Bedürfnis ent- 
gegenzukommen, wenn wir die vergriffenen und mdst nur als anti- 
quarische Seltenheit zu ungewöhnlich hohen Prdsen oMItiidien 
Werke der klassischen deutschen Philosophie in billigen, 
mustergültig ausgestatteten Neuausgaben erscheinen lassen. 

Trotz der durchaus einheitiichen Ausstattung unserer Sammlung 
von Neuausgaben stimmt die Seiteneinteilung mit den Originalausgaben 
überein; die alte Paginierung ist jeweils mit aufgenommen, was für 
das Aufsuchen von Zitaten von großem Wert sdn dürfte. 

Eine Auswahl der besten Bildnisse und die Wiedergabe des 
Autogramms werden die Ausgaben dem Liebhaber besonders schätzbar 
machen, während ausführiiche Personen- und Sachregister den wissen- 
schafüichen Wert erhöhen. 
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Als erste Ausgabe erscheinen 

Schellings Werke 

Auswahl in 3 Bänden, mit 3 Porträts Schellings und Geleitwort von 
Prof. Arthur Drews, herausg^eben und eingeleitet von Otto Weiß. 
2595 Seiten, 8^ brosch. 25 M., in 3 soliden Halbfranzbänden geb. 
30 M., numerierte Luxusausgabe in Ganzlederbänden 40 M. 
Band I einzeln brosch. M. 9. — , geb. M. 11. — 
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Die Ausgabe enthält alle wichtigeren und für die G^enwart 
bedeutungsvollen ^chriften unverkürzt und zwar enthält: 

Band I: Die Schriften zur Naturphilosophie: Vom Ich als 
Prinzip der Philosophie. — Ideen zu einer Philosophie der Natur. — 
Weltseele. — Einleitung zum ersten Entwurf. — Allgem. Deduktion 
des dynamischen Prozesses. 

Band II: Die Schriften zum Identitatssystem: System des tran- 
szendentalen Idealismus. — Darstellung meines Systems. — Bruno, 
oder über das göttliche und natürliche Prinzip der Dinge. — Vor- 
lesungen über die Methode des akadem. Studiums. 

Band III: Die Philosophie der Kunst, die Schriften zur Frei- 
heitslehre und eine Auswahl aus der positiven Philosophie: Philo- 
sophie d. Kunst (a. d. handschr. Nachjaß). — Über das Verhältnis 
der bildenden Künste zur Natur. — Über das Wesen der mensch- 
lichen Freiheit — Darstellung des philosophischen Empirismus. — 
Auswahl aus der positiven Philosophie (Philosophie der Mythologie 
und Offenbarung). 

Die ausführliche Einleitung des Herausgebers, die neben einer 
eingehenden Biographie die geschichtliche Stellung und Bedeutung 
Schellings entwickelt, stellt seine Philosophie im Hinblick auf die 
Schriften in chronologischer Reihenfolge dar. Durch diese Einleitung 
soll das Eindringen in die Werke Schellings an jedem Punkte in 
gleicher Weise ermöglicht werden. Seiteneinteilung stimmt mit der 
Originalausgabe (1856 — 1861) überein. 

Zeitschrift für Philosophie und philosophische Kritik 
Bd. 131, Heft 2: SchelUng-Heft 

mit einem Bildnis Schellings in Heliogravüre 
10 Bgn., gr. 80. M. 4.— 

Aus dem Inhalt: Dr. O. Braun: Entwickelung des Oottesbegriffes 
bei Schelling. — Prof. W. Kinkel: Schellings Rede: Über das Verhältnis 
der bildenckn Künste zur Natur. — Anton Korwan: Schelling und die 
Philosophie der Gegenwart — Prof. H. Schwarz: Ein markantes Buch in 
der neuidealistischen Bewegung. — Rezensionen der neuesten Sdielling- 
Literatur usw. 

Qr>liAllfnrr Rilrlnic in Heliogravüre (12:22 cm) nach der Kopie von 
OLnClling-DUUnib WohlfarthdcsOriginalgcmäldcsv.SticIcr. im. 
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Dr, Eugen Heinrich Schmitt 

Kritik der Philosophie 

vom Standpunkt der intuitiven Erkenntnis 

Brosch. M. 7—, in Halbperg. geb. M. 8.50 

Das vorliegende Werk sucht die Grundlagen festzustellen, auf 
denen eine positive und exakte Wissenschaft der Erlebnisse unserer 
Innenwelt und insbesondere unserer geistigen Lebensfunfctionen 
möglich wird. Diese Grundlagen bieten sich in der Erforschung 
des einzig Positivgegebenen, der Tatsachen der inneren Anschauung, 
der Intuition, die es ermöglicht, die Wissenschaft der innerlichen 
und insbesondere der geistigen Erlebnisse in ähnlicher Weise in 
exakter Form aufzubauen, wie die Geometrie, Diese bietet das 
Mittel, fundamental verschiedene geistige Erlebnisse (ästhetische, 
logische und ethische Formen des Bewußtseins) sowie deren Zu- 
sammenhang mit den sinnlichen Lebensfunktionen in wissenschaftlich 
kontrollierbarer Weise in ihre Elemente zu zergliedern und in durch- 
sichtiger Einheit des Erkennens zusammenzufassen. Es stellt sich 
diese Einheit aller Lebensformen in ähnlicher Abstufung dar wie 
die Dimensionen der Geometrie. 

Zwei Urteile über Dr. Eugen Heinrich Schmitt: 
IMe geistigen Ahnen sind Hegel, Karl MarXj Leo Tolstoi, weiterhin die 
Onosis und Mystik des Mittelalters, die ganze Erscheinung kann wohl am 
kili^esten begriffen werden als Anlityp I^edrich Nietzsches. Gerade darin 
lieg:! ja die Ziikunftsbedeutiing Schmitts, daß er sich dazu eignet, in die 
Mode zu kommen, wenn Nietzsche völlig überwunden ist ... - 

Die Wartburg. 

So bleibt als der einzige große Streiter Gottes unsererer Zeit 
Eugen Heinrich Schmitt bestehen ! Dem Kampfe für die Qotteserkenntnis 
des Menschen weiht er sein Leben. Ostdeutsche Rundschau. 



Theowart Christ. Heimat 

Von der Schönheit und dem Leben 
Brosch. M. 2. — , geb. M. 3.— 

Christ erstrebt in seinem „hochgemuten Buche" eine idealistische 
Weltbetrachtung im Leben des Alltags. Durch seine lebendigen 
Schilderungen und Essays weiß er Seele und Geist zu jugendlicher 
Kraft zu erheben. Mutig und kühn ruft er uns seine Worte zu; 
„Laßt uns die Erde lieben, sie ist unsere einzige Heimat!" 



